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Familie als erste und wichtigste Sozialisationsinstanz prägt die kindliche Entwicklung 
sowie die späteren Schulleistungen am stärksten (Hurrelmann, 2002; NICHD, 2003, 
2007). Unzureichende elterliche Erziehungskompetenz scheint dabei der wichtigste 
Risikofaktor für die gesunde Entwicklung von Kindern zu sein (Stemmler et  al., 2008; 
Cina & Bodemann, 2009; Franiek & Reichle, 2007; Hahlweg et  al., 2008, Koglin & Pe-
termann, 2008; Schreyer-Mehlhop & Petermann, 2011). Um diese präventiv zu stärken 
und weiterzuentwickeln werden im Rahmen der Familienbildung (Bildungs -)Angebote 
unterbreitet, die jedoch insbesondere von Familien in Belastungssituationen nur be-
grenzt wahrgenommen und genutzt werden (Tschöppe-Scheffler, 2005; Baum, 2006; 
Grübl-Schösswender, 2011). Folglich gab es in vergangener Zeit Bestrebungen, neue 
Orte wie Hebammenpraxen, Kindertageseinrichtungen oder Schulen mit geringen 
Zugangsschwellen für die betreffenden Zielgruppen zu erschließen.  
Die vorliegende Untersuchung beschäftigt sich mit den Fragen, inwieweit Angebote der 
Familienbildung, die im Kontext von Kindertageseinrichtungen stattfinden, eine für die 
Familien förderliche Wirkung im Sinne der Zielstellung von Familienbildung haben und 
wovon diese Wirkungen abhängig sind. Hierfür wurde in einem zweigestuften For-
schungsdesign, bestehend aus einer qualitativen explorativen Fallanalyse mit acht 
Elterninterviews und einer Gruppendiskussion mit Erzieherinnen sowie einer quantita-
tiven schriftlichen Befragung von Eltern (N=779) Daten erhoben. Die Auswertung der 
Fallanalyse erfolgte mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2000) und 
die der schriftlichen Befragung mittels korrelativer und mittelwertsvergleichender 
statistischer Verfahren.  
Im Ergebnis kann zunächst festgehalten werden, dass die untersuchten Angebote der 
Familienbildung, die in den kooperierenden Kindertageseinrichtungen stattfanden, 
keine statistisch nachweisbare elterliche Kompetenzsteigerung (im Sinne einer lang-
fristigen, stabilen Veränderung von Einstellungen und Verhaltensweisen) bewirken. 
Für eine entsprechende Wirksamkeit müssten Familienbildungsangebote höchstwahr-
scheinlich stärker (manualisierten) Interventionsprogrammen gleichen. Inwiefern dies 
im Rahmen einer Kindertageseinrichtung leistbar ist, bleibt fraglich. 
Allerdings bestärken Familienbildungsangebote aufgrund ihres informativen und 
gesellig-sozialen Charakters Eltern in ihren bestehenden Kompetenzen und unterstüt-
zen sie dabei, die Entwicklung ihrer Kinder besser wahrzunehmen und zu begleiten, 




werk zu erweitern. Sie fördern und erhöhen ebenfalls die Partizipation von Eltern in 
Kindertageseinrichtungen im Sinne einer erwünschten Erziehungs- und Bildungspart-
nerschaft. Abhängig ist dies vor allem von zwei wesentliche Aspekten: Zum einen soll-
ten die Angebote bestimmte Rahmenbedingungen aufweisen, wobei insbesonde re die 
unterschiedlichen Bedarfe und Erwartungen der beschriebenen Elterngruppen hervor-
zuheben sind. Zum anderen ist eine positiv wahrgenommene Beziehung der Eltern zu 
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1 Einleitung 
Eltern stehen unter Druck. Unter Zeitdruck, Organisationsdruck und Leistungsdruck im 
Beruf, unter dem Druck, Familie und Beruf zu vereinbaren, unter Bildungsdruck im 
Sinne des schulischen Erfolges ihrer Kinder, unter Erziehungsdruck, Partnerschafts-
druck und nicht zuletzt finanziellem Druck. All dies führt dazu, dass sich Eltern zuneh-
mend verunsichert und gestresst fühlen. Zu dieser Erkenntnis gelangt die Sinus -Milieu-
Studie der Konrad-Adenauer-Stiftung (Merkel, 2008), in der deutschlandweit Selbst-
verständnis, Befindlichkeiten und Bedürfnisse von Eltern untersucht wurden. 
War Elternschaft noch bis vor 30 Jahren ein klares, nicht zu hinterfragendes und gesell-
schaftlich verankertes Lebensmodell, wandelte sie sich inzwischen zu einer Option 
unter verschiedenen Lebens- und Partnerschaftsformen (Henry-Huthmacher, 2008). 
Dieser Wandel drückt sich auch in grundlegend veränderten Anforderungen an Eltern-
schaft aus. Dazu beigetragen haben eine veränderte Einstellung gegenüber dem Kind, 
die Aufwertung der gesellschaftlichen Stellung des Kindes sowie ein außerordentlich 
hoher Anspruch an eine gelingende Erziehung. Letztlich führt dies dazu, dass Eltern-
schaft eine immer schwieriger zu bewältigende Gestaltungsaufgabe darstellt, bei der 
Eltern Unterstützung bedürfen. (ebd., 2008) 
Insbesondere im Bereich der Erziehung herrscht zunehmend Verunsicherung, die auch 
mit den zahlreichen Erziehungsratgebern und Elternzeitschriften sowie mit den unter-
schiedlichen Erziehungskonzepten, -philosophien oder -rezepten nicht aufzuheben ist. 
Ausgelöst von aktuell anstehenden Problemen werden vorrangig praktische und kurz-
fristig wirksame Erziehungsinterventionen gesucht, welche ganzheitliche Erziehungs-
philosophien immer mehr ablösen. „Auch dieses funktionale, themen- und situationso-
rientierte Denken ist Ausdruck von Hilfsbedürftigkeit und eben nicht von innerer Ge-
lassenheit und Selbstsicherheit. In ihrer subjektiven Perspektive haben Eltern nur 
selten das Gefühl, eine gute Mutter oder ein guter Vater zu sein.“ (Henry-Huthmacher, 
2008, S. 14) Gleichzeitig konstatieren die Autoren, dass es wohl noch nie so viele reflek-
tierte, bewusst erziehende und in ihrer Erziehung selbstkritische Eltern gab, die ausge-
sprochen bemüht sind, die Entwicklung ihrer Kinder bestmöglich zu unterstützen und 
zu fördern. Ihrer Ansicht nach ist Erziehung (im Sinne eines autoritativen Erziehungs-
stils) davon geprägt, sich das jeweils Beste aus verschiedenen Erziehungskonzepten 
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herauszunehmen, was Eltern jedoch zu einem flexiblen Umgang mit verschiedenen 
Erziehungsstilen herausfordert. „Damit können nicht alle Eltern gleichermaßen gut 
umgehen.“ (ebd., S. 15) 
Die Befunde der amerikanischen Langzeitstudien des NICHD Early Child Care Research 
Network (2003, 2007), die sich mit dem Einfluss frühkindlicher Fremdbetreuung auf 
die Gesamtentwicklung der Kinder befassen, zeigen zudem, dass die Familie sowohl die 
Entwicklung als auch die späteren Schulleistungen der Kinder am stärksten prägt. Auch 
sie bestätigen, dass sozial benachteiligte bzw. in ihren Familien kaum geförderte Kinder 
von einer qualitativ hochwertigen Fremdbetreuung in ihrer Entwicklung profitieren. 
Allerdings ist den Studienergebnissen zufolge die erklärte Varianz der kindlichen Ent-
wicklung im Vorschul- und Grundschulbereich im Familiensetting um ein Vielfaches 
höher als in der Fremdbetreuung bzw. in den Kindertageseinrichtungen. Sie heben 
hervor, welchen immensen Einfluss Familienfaktoren wie Erziehungsqualität und 
innerfamiliäre Beziehungen haben und kommen u. a. zu dem Schluss, dass der Bereich 
der Ehe- und Familienbildung deutlich stärker zu fördern und zu intensivieren ist 
(NICHD Early Child Care Research Network 2003, 2007). 
Familienbildung zielt darauf ab, mit präventiven, bedarfsgerechten und niederschwel-
ligen (Bildungs-)Angeboten die elterlichen Erziehungs- und Beziehungskompetenzen 
im Hinblick auf eine gelingende Erziehung und eine gesunde kindliche Entwicklung zu 
fördern. Trotz aller Bemühungen und Bestrebungen wird immer wieder festgestellt, 
dass insbesondere benachteiligte Familien nur schwer oder unbefriedigend mit solchen 
Angeboten erreicht werden (Schiersmann, 1998; Tschöppe-Scheffler, 2005), weshalb 
neue Orte und Zugänge außerhalb der traditionellen Bildungsorte erschlossen werden 
müssen. 
So auch im Kontext der vorliegenden Untersuchung, in der in Sachsen in den Jahren 
2001 bis 2007 im Rahmen eines Landesmodellprojektes gezielt Kooperationen zwi-
schen Trägern der Familienbildung und Kindertageseinrichtungen eingegangen wur-
den, um die Angebotsstruktur der Familienbildung inhaltlich und methodisch zu erwei-
tern sowie Familien zu erreichen, die bisher kaum oder gar nicht an familienpädagogi-
schen Angeboten teilgenommen haben. 
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Bislang lagen keine wissenschaftlich abgesicherten Befunde zum modellhaft geplanten 
Kooperationsvorhaben zwischen Trägern der Familienbildung und Kindertageseinrich-
tungen sowie zu deren Zielstellungen vor. Die vorliegende Arbeit erforscht daher, 
inwieweit Familienbildungsangebote in Kindertageseinrichtungen für die Familien 
förderlich sind, ob die Angebote zur Stärkung der elterlichen Kompetenzen beitragen 
und wovon eventuelle Effekte abhängen. 
Familienbildungsangebote verfolgen grundsätzlich das Ziel, Eltern in ihrem Erzie-
hungshandeln zu bestärken und sie zu befähigen, eine gesunde Entwicklung ihrer 
Kinder zu fördern. Allerdings gibt es in Deutschland kaum verwertbare wissenschaftli-
che Arbeiten zur Wirksamkeit dieser Angebote. Lösel et al. (2006) kommen in ihrer 
Metaanalyse zum Stand der Familienbildung in Deutschland zu dem Schluss, dass in der 
„systematischen Evaluation zur Familienbildung sehr große Defizite bestehen“ 
(ebd., S. 11). Die vorliegende Arbeit will dieses Evaluationsdefizit abbauen sowie pra-
xisrelevante Erkenntnisse hinsichtlich der Wirkungszusammenhänge hervorbringen, 
die neue Handlungsimpulse geben können. 
Für die zur Beantwortung der Forschungsfragen erforderliche Datenerhebung und -
analyse wurde eine zweigestufte Erhebung durchgeführt, die sich aus einer explorie-
renden qualitativen Fallstudie (bestehend aus Interviews und Gruppendiskussion) 
sowie einer anschließenden quantitativen schriftlichen Elternbefragung (N = 779) 
zusammensetzte. Nachfolgende Kapitel erläutern die theoretischen Vorüberlegungen, 
den Studienkontext, das Untersuchungsdesign sowie detaillierte Ergebnisse. Die Arbeit 
schließt mit einer kritischen Betrachtung der methodischen Vorgehensweise und der 
Ergebnisdiskussion ab. 
4 
2 Konzeptioneller Bezugsrahmen 
Die nachfolgenden Kapitel beschäftigen sich mit den der Untersuchung zugrundelie-
genden theoretischen Überlegungen. Es werden zunächst die für die Arbeit relevanten 
Familientheorien beschrieben sowie der Begriff der elterlichen Kompetenz erläutert. 
Nach einem Blick auf die Familienbildung schließt das Kapitel mit einer selektiven 
Darstellung relevanter Aspekte von Kindertageseinrichtungen. 
2.1 Familie – Als erste wichtige Lebenswelt von Kindern 
Die Frage, warum Familien eine überragende Bedeutung für eine Gesellschaft und die 
Entwicklung von Kindern haben, wird von den einzelnen Forschungsdisziplinen und 
den damit zusammenhängenden Theorien und Befunden aus verschiedenen Blickrich-
tungen beantwortet. Paetzold (1989) stellte dazu treffend fest: „Setzt man voraus, daß 
jede Wissenschaftsdisziplin die Familie immer nur durch den Filter ihrer spezifischen 
Blickrichtungen und Deutungsweisen zu betrachten vermag, so bedeutet diese Un-
gleichgewichtung nicht nur eine bedauernswerte Erkenntniseinbuße, sondern es wird 
auch eine lückenhafte oder verzerrte Darstellung des gegenwärtigen Familienlebens 
begünstigt.“ (ebd., S. 13f.) Dieser Kritik zustimmend, muss sich die Autorin im Rahmen 
ihrer Forschungsarbeit für eine spezifische Blickrichtung und Deutungsweise entschei-
den. Welche die jeweils passende ist, erscheint abhängig vom Gegenstand und dem 
Bereich, für den die formulierten Aussagen gültig sein sollen. Vor der Darstellung des 
für diese Arbeit gewählten theoretischen Bezugsrahmens werden kurz unterschiedli-
che theoretische Betrachtungsmöglichkeiten von Familie aufgezeigt, um die Komplexi-
tät des Gegenstandsbereiches zu skizzieren. 
Zunächst kann man sich dem Begriff der Familie unter einem allgemeinen soziologi-
schen Aspekt nähern, um ihre Bedeutsamkeit für die Gesellschaft aufzuzeigen. Familie 
und Gesellschaft stehen in enger Interdependenz. Kommt es zu einem Wandel von 
Strukturen, Normen und Werten innerhalb der Gesellschaft, führt dies automatisch 
auch zum Wandel familiärer Strukturen, Normen, Werte und letztlich auch Funktionen. 
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Dies gilt auch in umgekehrter Richtung. Besonders deutlich war dies am Funktions-
wandel von Familien zu beobachten. Bestanden vor Beginn der Industrialisierung in 
Deutschland die Hauptaufgaben von Familie in der Produktion, Konsumtion, Sozialisa-
tion, Alters- und Gesundheitsvorsorge, wandelte sich die Familie im Laufe der Industri-
alisierung hin zu einem privatisierten, auf emotional-intime Funktionen spezialisierten 
Teilbereich von Gesellschaft (Peuckert, 2002). Im Zuge der Moderne1 erfolgte eine 
weitere Ausdifferenzierung familialer Lebensformen und Aufgaben, welche als Ergeb-
nis eines länger andauernden „strukturell-funktionalen Differenzierungsprozesses von 
Gesellschaft“ zu verstehen ist (Peuckert, 2002). „Der Strukturwandel der Familie in der 
Moderne stellt sich so betrachtet als Prozeß der Auslagerung von (aus heutiger Sicht) 
nichtfamilialen Funktionen (wie Produktion, Ausbildung, Altersversorgung) und der 
Spezialisierung der sich herausbildenden Familie als ein Teilsystem der Gesellschaft auf 
einen nur ihr eigenen Funktions- und Handlungskomplex dar. Die ehedem vor allem 
von ökonomischen Anforderungen bestimmten familialen Beziehungen sind im Verlauf 
dieses Prozesses zugunsten emotionaler Beziehungen zurückgetreten.“ (ebd.,  2002, 
S. 20) Familie gewinnt also zunehmend Bedeutung für intim-expressive Funktionen
(die Befriedigung subjektiver Bedürfnisse nach Intimität, persönlicher Nähe und Ge-
borgenheit) und sozialisatorische Leistungen (Peuckert, 2002).  
Bis heute ist die Familie die wichtigste Sozialisationsinstanz einer Gesellschaft. Fami-
lien sind als sensible soziale Systeme geeignet, „auf persönliche Bedürfnisse einzuge-
hen und die Einflüsse der äußeren Realität zu filtern und ‚zu übersetzen’“ (Hurrelmann 
2002, S. 127). Sie sind aber nicht nur die wichtigste Sozialisationsinstanz, sondern auch 
die früheste. „Die Sozialisation in Familien kann als ‚primäre Sozialisation‘ bezeichnet 
werden, weil Familien in der Regel die früheste und nachhaltigste Prägung der Persön-
lichkeit eines neu geborenen Gesellschaftsmitgliedes vornehmen.“ (Hurrelmann 2002, 
S. 127) Für diese Erkenntnis entscheidend war, dass im Verlauf der Moderne auch die
Kindheit als ein eigenständiger, wesentlicher Entwicklungsabschnitt anerkannt wurde, 
der zunächst vorrangig (insbesondere im Kleinkindalter) von Eltern zu gestalten ist. 
Baader (1996) konstatiert an dieser Stelle für das 18. Jahrhundert einen tiefgreifenden 
Wandel in den Familienstrukturen und die beginnende Herausbildung der bürgerlichen 
Kleinfamilie. In diesem Zeitraum sei ebenfalls eine veränderte Vorstellung vom Indivi-
1 Der Begriff der Moderne wird nicht ganz eindeutig gebraucht. Er bezeichnet einerseits eine Stilrichtung 
in der Kunst- und Literaturwissenschaft und umschreibt andererseits eine zeitliche Epoche. Zudem 
wird er im Kontext soziologischer und philosophischer Diskurse als zeitlicher Aspekt für eine normativ 
aufgeladene Sichtweise in Bezug auf die Gegenwart verwendet (Dipper, 2010). Auch die Autorin 
verwendet den Begriff der Moderne hier im Sinne einer normativen Wertung eines 
Entwicklungsprozesses einer theoretischen Position bzw. Haltung im zeitgeschichtlichen Verlauf. 
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duum als autonomes, selbstverantwortliches und vernunftgeleitetes Wesen beobacht-
bar, welches in der Herausbildung und Entwicklung als solches Erziehung bedurfte 
(ebd., 1996). Im Rahmen dieser Entwicklung habe sich ebenfalls eine neue Qualität im 
Verständnis von Kindheit herausgebildet, welche dadurch geprägt sei, dass Kindheit als 
eine längere, eigenständige Lebensphase verstanden wurde. So zeigte sich z.  B. im 
Umgang mit dem Kleinkind ein Wandel von dessen Stillstellung und Beruhigung hin zu 
einer Aktivierung und Entwicklungsförderung der Selbsttätigkeit2. Erziehung sei die 
wichtigste Aufgabe von Eltern (Baader, 1996). An dieser Feststellung änderte sich bis 
zum heutigen Zeitpunkt nichts, wenngleich sich die Vorstellungen über entwicklungs-
förderliche Bedingungen und Umweltfaktoren für Kinder und die damit verbundenen 
Erziehungsziele und -methoden durchaus wandelten. 
Neben dieser allgemein soziologischen und spezifisch sozialisationsbezogenen Betrach-
tungsweise von Familien wurde in der vergangenen Zeit auch immer wieder auf die 
bildungspolitische Bedeutung von Familien aufmerksam gemacht, die vor allem im 
Rahmen der PISA-Diskussion aufkam. „Die Familien sind in der Regel der Ausgangs-
punkt für alle Bildungsprozesse. Hier werden die grundlegenden Fähigkeiten für schu-
lisches Lernen und lebenslange Bildungsprozesse geschaffen.“ (Bundesministerium für 
Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2002, S. 5) „Die Familie muss daher als die grund-
legende Bildungsinstitution der Kinder und Jugendlichen anerkannt werden.“ 
(ebd., S. 9) 
Man könnte sich dem Thema Familie ebenfalls unter wirtschaftlichen Gesichtspunkten 
nähern. Hier wurden vor allem in letzter Zeit häufig Versuche unternommen, den wirt-
schaftlichen Nutzen von Familien für die Gesellschaft zu errechnen, um vor allem Ar-
beitgeber im Sinne der Vereinbarkeit von Familie und Beruf zu animieren, familien-
freundlichere Arbeitsbedingungen in ihren Unternehmen zu schaffen ( Bundesministe-
rium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2005b). Ebenso denkbar wäre eine 
politische Blickrichtung auf Familien. Wie viel Erziehungsverantwortung soll und muss 
in den Familien bleiben, wie viel Verantwortung hat ein Staat zu übernehmen? Gerade 
diese Diskussionen wurden im Zusammenhang mit dem z. B. von Hurrelmann geforder-
ten „Elternführerschein“ immer wieder geführt (Märlender, 2007).  
2 Baader (1996) macht an dieser Stelle die Einschränkung, dass sich diese Entwicklung zunächst auf 
männliche Kinder bezieht, wenngleich im 18. Jahrhundert sich auch eine Diskussion über 
Mädchenerziehung entspann. 
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Im Kern beschäftigt sich vorliegende Arbeit mit der Frage, inwieweit Bildungsangebote 
für Familien eine Stärkung elterlicher Kompetenzen fördern können. Folglich erscheint 
es sinnvoll, sich dem Thema Familie aus einer pädagogisch-psychologischen Blickrich-
tung zu nähern. In dieser Forschungstradition wurden allein in den letzten vier Jahr-
zehnten zahlreiche, sehr spezifische Untersuchungen und Theoriekonzeptionen entwi-
ckelt. Insofern ist auch hier eine Eingrenzung erforderlich, welche ebenfalls gegen-
standsbezogen erfolgt. 
Mit Blick auf die Fragestellung der vorliegenden Arbeit ist vor allem bedeutsam, welche 
Kompetenzen im Sinne von „Leistungen“ Eltern in ihrer Erziehungsaufgabe erbringen 
müssen und inwieweit diese „Leistungen“ bzw. die dafür notwendigen Kompetenzen 
überhaupt in Bildungsangeboten erarbeitbar sind. 
2.1.1 Konzept der Entwicklungsaufgaben 
Um die Frage nach den elterlichen „Leistungen“ bzw. notwendigen Kompetenzen klä-
ren zu können, erscheint das Konzept der Entwicklungsaufgaben geeignet. Mit diesem 
Konzept, welches zunächst für Individuen (Havighurst, 1972; Oerter, 1978) und später 
für Familien (Aldous, 1996; Duvall, 1977) formuliert wurde, lassen sich Familienaufga-
ben und damit verbundene Anforderungen, insbesondere die an die Eltern gerichteten, 
beschreiben. 
Mit Blick auf das Individuum versteht Havighurst (1972) unter Entwicklungsaufgaben 
gesellschaftlich definierte Anforderungen, die sich für eine Mehrheit von Personen 
einer Altersstufe stellen. „A developmental task is a task which arises at or about a 
certain period in the life of the individual, successful achievement of which leads to his 
happiness and to success with later tasks while failure leads to unhappiness in the 
individual, disapproval by society, and difficulty with later tasks.“ (ebd., S. 2) Er spricht 
also dann von Entwicklungsaufgaben (in Abgrenzung zu Lernaufgaben), wenn sie einen 
Aufforderungscharakter besitzen, der dazu führt, dass neue Entwicklungsziele gesetzt 
werden. Dabei formuliert er als Erster altersspezifische Entwicklungsaufgaben, welche 
den Lebenslauf gliedern, Sozialisationsziele vorgeben und damit mitunter langfristig 
vorhersehbar und planbar sind, sodass eine angemessene Vorbereitung möglich ist. 
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Entwicklungsaufgaben können jedoch wie andere gesellschaftlich definierte Aufgaben  
auch unterschiedlich aufgefasst, interpretiert und bewertet werden und sind somit 
nicht als ausschließlich vorgegeben anzusehen (Oerter & Montada, 1998). Havighurst 
(1972) beschreibt in Anlehnung an die dialektische Entwicklungsposition 3 drei Ursa-
chen von Entwicklungsaufgaben: die bio-physiologische, die individuell-psychologische 
und die soziokulturelle Quelle. Sie fungieren als Motor für Entwicklung. „Thus devel-
opmental tasks may arise from physical maturation, from the pressure of cultural 
processes upon the individual, from the desires, aspirations, and values of there emerg-
ing personality, and they arise in most cases from combinations of these factors acting 
together.” (ebd., S. 6) 
Inwieweit ein Individuum vermag, seine Entwicklungsaufgaben erfolgreich zu bewälti-
gen, hängt neben seinem aktuellen Entwicklungsstand ebenfalls von entwicklungsför-
dernden Bedingungen und Ressourcen seiner Umwelt sowie von seinen eigenständigen 
Entwicklungsaktivitäten und -motiven ab (Berger, 2003). 
Das Konzept der individuumbezogenen Entwicklungsaufgaben lässt sich auch auf das 
System Familie übertragen. Es ist „ein Versuch, die Anforderungen zu beschreiben, auf 
die Familienmitglieder vor allem an den Übergängen zwischen Stadien, aber auch 
während des jeweiligen Stadiums der Familienkarriere zu reagieren haben. Familien-
mitglieder sehen sich vor Herausforderungen, ihre bisherigen Organisationen zu über-
denken und sich auf die veränderten Bedingungen einzustellen.“ (Hofer et  al., 2002, 
S. 20) Diese Überlegung setzt eine ganzheitliche Betrachtung von Familie als ein System
voraus, welches aus einzelnen Mitgliedern und deren Beziehungen untereinander 
besteht. 
Jedes Mitglied des Familiensystems besitzt Eigenschaften, die sich aufgrund verschie-
dener Faktoren im zeitlichen Verlauf ändern können. Es kann z. B. zu einer Verände-
rung der Bedürfnisse der einzelnen Familienmitglieder kommen. Dies wird deutlich, 
wenn man die Bedürfnisse eines Säuglings mit denen eines Schulkindes vergleicht. Ein 
weiterer Faktor kann die Veränderung sozial-kognitiver Kompetenzen der Mitglieder 
sein. Insbesondere unter dem Aspekt der Beziehungsgestaltung zwischen den einzel-
3 Unter dem Begriff der dialektischen Entwicklungsposition wird verstanden, dass das sich entwickelnde 
Individuum in einer sich permanent wandelnden Umwelt als aktiv handelnd betrachtet wird. „Die 
dialektische Beziehung zwischen Individuum und Umwelt wirke so im Sinne von Widersprüchen 
zwischen eigenen Handlungsmöglichkeiten, biologischen Voraussetzungen und den Erwartungen der 
Gesellschaft auf die Entwicklung ein. Spannungen, Inkompatibilitäten oder Widersprüche seien nicht 
pathologisch als Krisen zu verstehen, sondern als Herausforderungen, denen sich das Individuum stellt 
und als solche immer wieder Anlass zu neuen Entwicklungsmöglichkeiten gäben“ (Berger, 2003, S. 34). 
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nen Familienmitgliedern zeigt sich der Einfluss sozial-kognitiver Entwicklung. Letztlich 
führen auch Veränderungen von Entwicklungsaufgaben der einzelnen Familienmitglie-
der, z. B. durch die Geburt eines neuen Mitgliedes, Heirat oder die an das Alter geknüpf-
ten kulturellen Erwartungen, zu einer Veränderung im gesamten Familiensystem 
(ebd., 2002). 
Dies bedeutet, dass Familienentwicklungsaufgaben immer im Zusammenhang mit den 
Entwicklungsaufgaben der einzelnen Familienmitglieder zu sehen sind. Hofer (2000) 
beschreibt zusammenfassend Familienentwicklungsaufgaben als „jene erwartbaren 
Wachstumsverantwortlichkeiten, die Familienmitglieder in einer gegebenen Entwick-
lungsstufe meistern müssen, um ihre biologischen Bedürfnisse zu befriedigen, den 
kulturellen Erfordernissen gerecht zu werden und die Ansprüche und Werte ihrer 
Mitglieder zu erfüllen“ (ebd., S. 21). 
Der Gedanke der Entwicklungsaufgabe und insbesondere der Familienentwicklungs-
aufgaben geht auf drei Theorietraditionen zurück: die Familienentwicklungstheorien, 
die Familiensystemtheorien und die Familienstresstheorien 4, die nachfolgend erläutert 
werden. 
2.1.1.1 Familienentwicklungstheorien 
Familienentwicklungstheorien unterscheiden sich im Wesentlichen durch die ihnen 
zugrunde liegenden Konzepte: (1) die statischen Stufenkonzepte, die Entwicklung als 
eine Abfolge von logisch aufeinander folgenden Stufen beschreiben, und (2) die dyna-
mischen Übergangskonzepte, die versuchen, die Prozesse zwischen den einzelnen 
Stufen zu erklären (Berger, 2003). Mit Blick auf die Zielstellung der vorliegenden Arbeit 
sollen an dieser Stelle v. a. die formulierten Stadien bzw. Stufen des Familienzyklus und 
die damit verbundenen Entwicklungsaufgaben betrachtet werden, um sich der Frage 
anzunähern, welche „Leistungen“ Eltern zu erbringen haben.  
4 Schneewind (1995, 1999) fasst unter dem „Integrativen Systemmodell der Familienentwicklung“ die 
partialtheoretischen Aspekte der Familienentwicklungs-, Familiensystems- und Familienstresstheorien 
in einem Rahmenmodell zusammen, dessen Kerngedanke darin besteht, den Entwicklungsprozess 
einer Familie als eine Sequenz von entwicklungsbezogenen Stressoren und Ressourcen zu sehen. Das 
Modell findet an dieser Stelle Erwähnung, da es alle relevanten theoretischen Bezugspunkte der 
vorliegenden Arbeit integriert und den Versuch unternimmt, Familienentwicklung vollständig zu 
beschreiben und zu erklären. Ziel der Arbeit ist allerdings nicht die Erklärung von 
Familienentwicklung, sondern die Untersuchung, inwieweit Familienbildungsangebote einen 
förderlichen Einfluss auf elterliche Erziehungskompetenz nehmen können. Dies ist lediglich ein klar 
umschriebener Ausschnitt familiärer Entwicklung, welcher mit den partialtheoretischen Aspekten der 
Familienentwicklungs-, Familiensystem- und Familienstresstheorien gut erklärbar erscheint. Insofern 
liefert das integrative Modell keine weiteren bzw. neuen Erkenntnisse und wird nicht als theoretische 
Grundlage hinzugezogen. 
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Schneewind (1999) nennt in Anlehnung an Aldous (1996) als grundlegende Annahmen, 
dass „(1) familiäres Verhalten im ‚Hier und Jetzt‘ von den vergangenen Erfahrungen der 
einzelnen Familienmitglieder abhängt und auch deren Zukunftserwartung mitbe-
stimmt, (2) trotz einer zunehmenden Pluralisierung familiärer Lebensformen diejeni-
gen Familien, die sich in derselben Lebensphase befinden, dazu tendieren, vergleichba-
re Verhaltensmuster zu zeigen und (3) Familien und ihre Mitglieder im Laufe ihres 
Zusammenlebens mit bestimmten Aufgaben konfrontiert werden, die sie sich selbst 
stellen oder von außen in Form gesellschaftlicher Erwartungen an sie herangetr agen 
werden“ (ebd., S. 96). 
Carter und McGoldrick (1988) beschreiben in ihren Arbeiten die verschiedenen Stadien 
des Familienlebenszyklus innerhalb einer Familienkarriere und verknüpfen diese mit 
stadienspezifischen Entwicklungsaufgaben. Normative Veränderungen im Familienle-
benszyklus werden durch nicht normative Veränderungen (wie Scheidung, Wiederver-
heiratung etc.) ergänzt. In Anlehnung an Carter und McGoldrick (1988) sowie Schnee-
wind (1999) werden die für die vorliegende Arbeit relevanten Stadien der Familienkar-
riere sowie die zugehörigen Familienentwicklungsaufgaben tabellarisch dargestellt.  
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Dabei zeigt Tabelle 1 die erwartbaren und Tabelle 2 die nicht erwartbaren Verände-
rungen im Verlauf der Entwicklung von Familien. 




Familienbildung  sich auf Kinder einstellen, Kinder bekommen, ihr
Dasein individuell bewältigen
 das Kind in die Paarbeziehung integrieren
 die Entwicklung des Kindes im emotionalen, kognitiven
und behavioralen Bereich fördern
Erweiterung der Familie  das neue Kind und die veränderte Situation individuell
verarbeiten
 das neue Kind in die Familie integrieren




 Übergang für die Kinder vom Familiensystem in den
Kindergarten gestalten
 Beziehungen zwischen Familie und Kindergarten
gestalten
Familien mit Schulkindern  schulische Erwartungen bewältigen 
 Beziehungen zwischen Familie und Schule ausgestalten
 günstige familiale Bedingungen für die schulische
Entwicklung herstellen
Familien mit Jugendlichen  familialen Verbundenheit bewahren 
 asymmetrische Eltern-Kind-Beziehungen gemeinsam in
symmetrische Beziehung umgestalten
 höheres Maß an Autonomie der Familienmitglieder
zugestehen
Familien mit Kindern im 
frühen Erwachsenenalter 
 Ehesystem als Dyade neu aushandeln
 mehr Gleichberechtigung in der Eltern-Kind-Beziehung
erreichen
 Familiengrenzen für Schwiegerfamilie öffnen
Familien mit Kindern im 
mittleren 
Erwachsenenalter 
 filiale Reife entwickeln
 Großeltern-Enkel-Beziehungen gestalten
 mit möglicher Morbidität und Pflegebedürftigkeit
umgehen
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 finanzielle und berufliche Neuorganisation bewältigen
 Erziehungsaufgaben und besondere
Betreuungssituation ausbalancieren
 Kontakt zwischen Kind und dem außerhalb lebenden
Elternteil organisieren
 Kooperation zwischen den nicht zusammenlebenden
Elternteilen, insbesondere Beilegung von Konflikten
 soziales Netzwerk um-/aufbauen
 Trauer, Wut und Schuld emotional aufarbeiten
Stieffamilien  negative Erfahrungen aus vorangegangener
Entwicklungsphase bewältigen
 vertrauensvolle Beziehung zwischen Stiefeltern und
Stiefkind(ern) aufbauen
 neue Partnerschaft konsolidieren
 Beziehungen zum getrennt lebenden Elternteil und ggf.
dessen Verwandtschaft sichern
 positive Beziehungen zwischen den biologisch nicht
verwandten Geschwistern aufbauen
 Veränderung, die mit der Geburt eines weiteren
(gemeinsamen) Kindes einhergeht, bewältigen
Adoptiv- und 
Pflegefamilien 
 vertrauensvolle Beziehungen zu den Pflege- bzw.
Adoptiveltern aufbauen
 negative Erfahrungen (z. B. Infertilität auf Seiten der
Eltern) verarbeiten, soweit sie für die Beziehung zur
Herkunftsfamilie relevant sind
 spezifischen Anforderungen, die sich aus dem
Dreiecksverhältnis Kind–leibliche Familie–soziale
Familie ergeben können, auf der Basis eines
angemessenen familialen Selbstverständnisses
bewältigen
 negative Reaktionen Außenstehender bewältigen
Die Hauptkritik am Konzept der Familienentwicklungstheorie besteht darin, „daß sie 
nicht im eigentlichen Sinne des Wortes eine Theorie ist, sondern allenfalls eine Be-
schreibung von aufeinanderfolgenden Phasen“ (Schneewind, 1999, S.  99). Es gibt keine 
Einigkeit darüber, wie viele Phasen zu einem Familienlebenszyklus gehören und wel-
che Prozesse den Wandel von einer Phase zur nächsten auslösen (ebd., 1999). Folglich 
kann sie Familienentwicklung zwar beschreiben, aber keinesfalls erklären. 
Nichtdestotrotz ist dieser deskriptive Aspekt für die Fragestellung der vorliegenden 
Arbeit relevant, wenn es darum geht, welche Leistungen Familienmitglieder und insbe-
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sondere Eltern zu erbringen haben. Er wurde daher als ein wichtiger theoretischer 
Bezugsrahmen für die Arbeit ausgewählt. 
Neben der Familienentwicklungstheorie stellen auch Familiensystemtheorien eine 
Grundlage des Konzeptes der Familienentwicklungsaufgaben dar. Nachfolgend werden 
wesentliche Aussagen dieser Theorie erläutert. 
2.1.1.2 Familiensystemtheorien 
In der Tradition der Familiensystemtheorien werden Familien als komplexe Systeme 
betrachtet, deren Mitglieder untereinander in Beziehung stehen. Die Kernaspekte 
dieser Systeme gewannen vor allem im Rahmen der interventionsorientieren Famili-
enberatung und -therapie an Bedeutung. Eine wichtige Vertreterin dieser Richtung ist 
Virginia Satir (1990) mit der von ihr entwickelten Methode der Familienskulptur, 
mithilfe derer Familienbeziehungen erlebbar dargestellt und therapeutisch bearbeitbar 
werden. 
Schneewind (1999) nennt zehn Aspekte, die für die Beschreibung von Familien in der 
systemorientierten Betrachtungsweise wichtig sind. Dazu gehören:  
(1) Ganzheitlichkeit
Familienmitglieder sind durch Kommunikation und Interaktion miteinander vernetzt. 
Folglich muss die Blickrichtung von einer intrapersonalen Sichtweise auf eine interper-
sonale Sichtweise verlagert werden. 
(2) Zielorientierung
Familien richten ihre Lebensgestaltung nach Zielen aus, die dem Zusammenleben Sinn 
und Kontinuität geben sollen. Diese kann je nach Lebens- und Familienphase eine 
distanz-erhöhende oder nähe-förderliche Tendenz haben. 
(3) Regelhaftigkeit
Innerhalb eines Familiensystems besteht eine handlungsleitende Regelstruktur, die 
einerseits bewusst, andererseits unbewusst das Zusammenleben der Familienmitglie-
der steuert. 
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(4) Zirkuläre Kausalität
Interaktionen finden wechselseitig statt. Die Interaktionsmuster bedingen sich folglic h 
nicht linear, sondern zirkulär. 
(5) Rückkoppelung
Abweichendes Verhalten eines Familienmitgliedes führt zu einer Veränderung der 
Ausgangslage. Dies wiederum hat einen Effekt auf die übrigen Familienmitglieder, 
welche mit ihren Reaktionen auf alle anderen zurückwirken. Man unterscheidet zwi-
schen positiver (abweichungs-verstärkender) und negativer (abweichungsdämpfen-
der) Rückkoppelung. 
(6) Homöostase
Die Aufrechterhaltung des Gleichgewichtszustands wird häufig durch negative Rück-
koppelung erreicht, indem versucht wird, die innerhalb einer Familie wirkenden Kräfte 
durch Ziele, Regeln und Handlungsabläufe auszugleichen. Wenig Flexibilität im Umgang 
mit veränderten Bedingungen kann dabei zu Spannungen innerhalb des familiären 
Systems führen. 
(7) Wandel erster und zweiter Ordnung
Hinsichtlich der Anpassungsleistung eines Familiensystems werden zwei Verände-
rungstypen unterschieden. Ein Wandel erster Ordnung meint einen Wechsel von einem 
Verhalten zu einem anderen innerhalb eines bestimmten Verhaltensrepertoires. Der 
Wandel zweiter Ordnung bezeichnet eine Veränderung des Verhaltensrepertoires 
selbst. 
(8) Grenzen
Lebende Systeme weisen Grenzen gegenüber anderen Systemen auf. Innerhalb eines 
Familiensystems gibt es Subsysteme, die z. B. auf den Merkmalen Generation oder 
Geschlecht beruhen. Die Systemgrenzen können sich im Verlauf des Familienlebenszyk-
lus ändern bzw. neu konstatieren. 
(9) Selbstorganisation
Systeme sind fähig, sich innerhalb ihrer Grenzen im Sinne der Selbsterhaltung zu orga-
nisieren und zu strukturieren (Autopoiesis). Die Selbstanpassungsfähigkeit gegenüber 
inner- und außerfamiliären Bedingungen sichert die Erhaltung des Familiensystems.  
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(10) Internes Erfahrungsmodell
Ein familienspezifisches internes Erfahrungsmodell einer Person enthält ihr subjekti-
ves Wissen über die gegebene Familienrealität. Dieses steuert Handlungen und Interak-
tionen innerhalb des Systems und muss vor allem bei Systembetrachtungen von außen 
berücksichtigt werden. 
Im Unterschied zum vorab erläuterten Ansatz der Familienentwicklungstheorie befas-
sen sich Familiensystemtheorien mit „der Analyse der Anpassungsleistung und Verän-
derung von Rollen und Beziehungen innerhalb einer Entwicklungsstufe“ (Berger, 2003, 
S. 51). Dabei beschreibt Berger (2003) zwei wesentliche Veränderungstypen, nämlich
(1) Rollenstruktur und (2) Verhaltensmuster, die aufgrund der Entwicklung eines
Familiensystems Veränderungen unterliegen können. Für eine Änderung von Verhal-
tensmustern bedarf es zunächst einer Veränderung der Rollenstruktur, die z.  B. durch 
den Wandel von Altersnormen und den damit verbundenen Erwartungen ausgelöst 
werden kann. „Unter dieser Kausalannahme wird erwartet, dass externale Ursachen 
von Veränderungen (Übergänge, Lebensereignisse) Anforderungen an das Familiensys-
tem stellen und zu internen Anpassungsleistungen in den Interaktionsmustern der 
Familie führen.“ (Berger, 2003, S. 51) 
Insofern stellen die Familiensystemtheorien einen erweiterten Ansatz dar, der Verän-
derungen und Entwicklungen innerhalb der Familie nicht nur zu beschreiben, sonder n 
auch zu erklären vermag. Vor allem der Gedanke, Familien als Systeme zu betrachten, 
in denen Mitglieder in wechselseitiger Abhängigkeit stehen, ist für die Fragestellung 
der vorliegenden Arbeit relevant, wenn es um die Herausarbeitung und theoretische 
Formulierung von Determinanten geht, welche die Wirkung von Familienbildungsan-
geboten bedingen könnten. 
2.1.1.3 Familienstresstheorien 
Dritte Wurzel des Konzeptes der Familienentwicklungsaufgaben sind die Famili-
enstresstheorien. „Das Konzept der Familienentwicklungsaufgaben sieht vor, dass 
Familienmitglieder auf Veränderungen […] reagieren. […] Wie Familienmitglieder mit 
erwartbaren [normativen], aber auch nicht erwartbaren [nicht normativen] Aufgaben 
und kritischen Lebensereignissen umgehen, ist Gegenstand der Famil ienstresstheo-
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rie.“ (Hofer et al., 2002, S. 29) Zur Beschreibung der Familienstresstheorie werden 
Konstrukte aus der allgemeinen Stressforschung herangezogen. 
(1) Stressoren
Krisen werden durch stressauslösende Ereignisse hervorgerufen. Dabei wird in der 
Literatur (Hofer et al., 2003) zwischen individuellem (z. B. Schwierigkeiten im Beruf 
oder der Schule), dyadischem (z. B. Streitigkeiten zwischen Geschwistern) und familiä-
rem Stress (z. B. Geburt eines neuen Familienmitgliedes) differenziert. Stress wird von 
sogenannten Stressoren (Stressereignissen) ausgelöst, die sowohl negativen als auch 
positiven Charakter (z. B. Heirat, Erbschaft, Beförderung etc.) haben können. Insbeson-
dere für familiären Stress gilt, dass beide Formen Potenzial für Veränderungen im 
familiären System besitzen. Stressoren werden zudem, ähnlich wie die Entwicklungs-
aufgaben, in erwartbare (normative) und nicht erwartbare (nicht normative) Ereignis-
se eingeteilt. Auch sogenannte Mikrostressoren (daily hassles) wie Krankheiten, Haus-
aufgaben, Haushaltsbewältigung etc. können als Stress auf die Familie einwirken. (Hof-
er et al., 2003) 
(2) Bedeutung von Stressoren
Inwieweit ein Ereignis bzw. Stressor tatsächlich Stress erzeugt, kann nur subjektiv vom 
Individuum selbst beurteilt werden. Nicht jedes Ereignis ist für alle Familienmitglieder 
gleichermaßen stressauslösend. Für die Einschätzung des Stressors (primary appraisal) 
ist vor allem die Vorhersehbarkeit des Eintretens von Bedeutung. Es gibt jedoch weite-
re Kriterien für die individuelle Bedeutsamkeit eines Stressors, z. B. Ursache, Intensität 
und Kontrollierbarkeit. Die subjektive Beurteilung eines stressrelevanten Ereignisses 
als Krise (X) für die Familie ist eine Funktion der drei Faktoren Stressereignis (A), 
Einschätzung der Bewältigungsressourcen (B) und Einschätzung des Stressereignisses 
durch die Familie (C). Diese Funktion ist auch als ABCX-Modell bekannt. (Hofer et al., 
2003) 
(3) Bewältigungsressourcen
Bewältigungsressourcen spielen eine entscheidende Rolle beim Umgang mit stressau s-
lösenden Ereignissen. Jedes Familienmitglied besitzt individuelle Ressourcen 
(z. B. Intelligenz, soziale Kompetenz oder verschiedene Kontrollüberzeugungen). Hinzu 
kommen sogenannte dyadische Ressourcen, mithilfe derer Probleme gemeinsam er-
kannt, bewertet und bewältigt werden können. Letztlich zählen zu den Bewältigungs-
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ressourcen auch außerfamiliäre Unterstützungssysteme, die wiederum in informelle 
(Freunde, Nachbarn etc.), formelle (Gesundheitswesen, Polizei etc.) und nicht formelle 
(Kirchgemeinden, Vereine etc.) unterteilt werden können. (Hofer et al., 2003) 
(4) Coping-Strategien
Unter Coping-Strategien werden Maßnahmen verstanden, die zur Bewältigung der 
Krisen ergriffen werden. Dabei unterscheidet man, ähnlich wie bei den Ressourcen, 
individuelle und dyadische Coping-Strategien. „Individuelle Coping-Strategien be-
schreiben die Art und Weise, in der die Familienmitglieder mit sich und anderen, mit 
eigenen Problemen und mit der Außenwelt umgehen. Häufig wird zwischen passiven, 
abwartenden und ablenkenden Strategien auf der einen Seite und konstruktiven, prob-
lemorientierten Strategien auf der anderen Seite unterschieden […].“ (Hofer et al., 
2003, S. 30) Beim dyadischen Coping wird zwischen drei Formen (gemeinsames, sup-
portives und delegiertes Coping) unterschieden, welche die Rolle und v. a. die Aufgaben 
des Partners während der Bewältigung genauer definieren. Generell sollte dyadisches 
Coping Anwendung finden, wenn beide Partner identische Ziele verfolgen und in der 
Einschätzung und Bewertung des Stressors übereinstimmen. (Hofer et al., 2003) 
Kritische Aspekte der Stresstheorie sind vor allem die unklaren Grenzen zwischen den 
einzelnen Konstrukten. Dies betrifft insbesondere das Konstrukt der Bewältigungsres-
sourcen und das der Coping-Strategien, da z. B. das Vorhandensein einer Bewältigungs-
strategie auch eine Ressource darstellt (Hofer et al., 2003). Dennoch ist die Stresstheo-
rie von großer Bedeutung für die Erklärung von Familienentwicklungen. Sie dient als 
fundierte theoretische Grundlage in der praktischen Anwendung, z. B. bei der Entwick-
lung von Stresspräventionsprogrammen oder familialer Problembewältigung (z.  B. der 
„Gordon Familienkonferenz“) (Hofer, 2003).  
Aus diesem Grund wurde die Familienstresstheorie als weiterer theoretischer Bezugs-
rahmen für die vorliegende Arbeit gewählt. Betrachtet man Familienbildungsangebote 
bzw. das dabei beim Lernenden entstehende Wissen und ggf. sogar Können (im Sinne 
von Wissensanwendung) als eine der Familie zur Verfügung gestellte zusätzliche Res-
source, lassen sich vermutete Wirkungen dieser Bildungsangebote mithilfe der Stress-
theorie gut erklären. 
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Ein anderer erkenntniserweiternder Ansatz in der pädagogisch-psychologischen For-
schung zum Thema Familie ist die differenzierte Untersuchung der Beziehungen inner-
halb des Systems. Dazu gehören die Ebene der Eltern untereinander, die Eltern-Kind-
Beziehung und die Geschwisterbeziehungen. Für die vorliegende Arbeit ist vor allem 
die Eltern-Kind-Beziehung von Relevanz, auf die an dieser Stelle abschließend einge-
gangen werden soll. 
2.1.2 Elternkompetenzen in Eltern-Kind-Beziehungen 
Schneewind (1999) fasst bezüglich der Eltern-Kind-Beziehung zusammen, dass empiri-
sche Studien unabhängig von ihrem theoretischen Hintergrund5 immer wieder ein 
wesentliches Ergebnis hervorbringen: „[…] kompetente Eltern haben auch kompetente 
Kinder. Genauer heißt dies: Eltern, die auf die Erziehung ihrer Kinder mit Zuneigung 
und emotionaler Wärme, mit klaren und erklärbaren Regeln, mit der Bereitstellung 
entwicklungsangemessener Anregungsbedingungen und mit der Gewährung sich er-
weiternder Handlungsspielräume Einfluß nehmen, können im Schnitt damit rechnen, 
daß ihre Kinder sich zu selbstbewußten, emotional stabilen, sozial kompetenten, 
selbstverantwortlichen und leistungsfähigen Personen entwickeln“ (ebd.,  S. 139). 
Daran wird erneut deutlich, wie wichtig es ist, dass Eltern ein ausreichendes Maß an 
elterlichen Kompetenzen aufweisen. Grundsätzlich handelt es sich dabei nicht um 
feststehende Sachverhalte, sondern stets um soziale Konstruktionen. Ob ein Verhalten 
von Eltern als kompetent oder inkompetent eingestuft werden kann, lässt sich nicht 
beurteilen, ohne den gesellschaftlichen Rahmen und die individuelle Lebenssituation 
zu berücksichtigen. 
Levold (2003) führt hierzu aus, dass sich elterliche Kompetenzen nur in ei nem konkre-
ten sozialen Kontext entfalten können. Besteht ein Mangel an z.  B. ökonomischen, 
sozialen oder gesundheitlichen Ressourcen, kann dieser elterliche Kompetenzen beein-
flussen oder gar verhindern. 
Ebenfalls nicht zu unterschätzen ist die Tatsache, dass man nicht von einem „Ein-
Personen-Merkmal“ sprechen kann. Das heißt, die Eltern können nicht jederzeit und 
5 Theoretische Basis können z. B. die Bindungstheorie (Bowlby, 1940; Bowlby & Ainsworth, 1995, 2001), 
Lerntheorie (Bandura, 1977; Pavlov, 1927; Skinner, 1938; Thorndike, 1930; Watson, 1924) oder 
psychoanalytische Objekttheorie (Fairbairn, 1952; Kernberg, 1976; Klein, 1962; Winnicott, 1953) sein. 
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beziehungsunabhängig auf einen Katalog von Fähigkeiten und Kenntnissen zurückgrei-
fen. Jede Kompetenz realisiert und aktualisiert sich in konkreten, einmaligen Interakti-
onen. Elterliche Kompetenz ist also auch ein Merkmal der Eltern-Kind-Beziehung 
selbst. (Levold, 2003) 
Im Hinblick auf die Spezifika elterlicher Kompetenz sei an dieser Stelle ein Exkurs zum 
allgemeinen Kompetenzbegriff erlaubt. Aufgrund der oft undifferenzierten Alltagsver-
wendung des Begriffes erscheint eine begriffliche Ein- und Abgrenzung sowie Operati-
onalisierung notwendig. 
Exkurs „Kompetenzbegriff“ 
Weinert (1999) definiert Kompetenz als eine allgemein intellektuelle Fähigkeit 
(im Sinne einer Disposition), welche eine Person in die Lage versetzt, in sehr 
unterschiedlichen Situationen anspruchsvolle Aufgaben zu meistern. Kompe-
tenzen waren für ihn zunächst rein kognitive Leistungsdispositionen, die sich 
operationalisiert als Kenntnisse, Fertigkeiten, Strategien, Routinen oder auch 
bereichsspezifische Fähigkeiten beschreiben lassen. In einer späteren Arbeit 
korrigierte er seine Kategorisierung als rein kognitive Dispositionen. Er defi-
niert Kompetenzen nunmehr als „die bei Individuen verfügbaren oder durch sie 
erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme 
zu lösen, sowie die damit verbunden motivationalen, volitionalen und sozialen 
Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Problemlösung in variablen Situationen 
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können“ (Weinert, 2001, S. 27f). 
Neben der kognitiven Disposition kommen demnach auch absichts- und wil-
lensbezogene Aspekte bei der Performance von Kompetenz zum Tragen. 
Zur Klärung und Abgrenzung des Kompetenzbegriffes gegenüber Konstrukten 
wie der Intelligenz führten Hartig & Klieme (2006) u. a. das Kriterium der Kon-
textspezifität ein. Sie verstehen Kompetenz als ein kontextspezifisches Kon-
strukt, das Personen befähigt, bereichs- und situationsspezifische Anforderun-
gen zu bewältigen. Zudem betrachten sie Kompetenzen grundsätzlich erlern- 
und trainierbar, Intelligenz hingegen als relativ veränderungsstabil. (Hartig & 
Klieme, 2006) 
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Für die vorliegende Arbeit ist der oben genannte Kompetenzbegriff problema-
tisch, da bei Betrachtung elterlicher Kompetenz affektive Aspekte nicht außen 
vor gelassen werden können. Elterliche Kompetenz als eine rein kognitive Leis-
tungsdisposition, d. h. ohne emotionale Fähigkeiten, zu beschreiben und zu be-
trachten, wäre ein Widerspruch in sich. 
Hilfreicher erscheinen die Definitionen von Erpenbeck & Rosenstiehl (2003) 
sowie von Heyse & Erpenbeck (2007; 2009), wonach es sich bei Kompetenzen 
um sogenannte Selbstorganisationsdispositionen handelt, also um „Dispositio-
nen selbstorganisierten Handelns“ (Erpenbeck & Rosenstiehl, 2003, S. XI). Diese 
werden umschrieben als individuelle „Voraussetzungen, sich in konkreten Situ-
ationen an veränderte Bedingungen anzupassen, eigene Verhaltensstrategien 
zu ändern und erfolgreich umzusetzen“ (Heyse & Erpenbeck, 2009, S. XII). Im 
Vergleich zu anderen Konstrukten wie Wissen, Fertigkeiten6, Fähigkeiten7 oder 
Qualifikationen8 beschreiben sie in der Zusammenschau, dass Kompetenzen 
„durch Wissen fundiert, durch Werte konsolidiert, als Fähigkeiten disponiert, 
durch Erfahrungen konsolidiert, aufgrund von Willen realisiert“ (Erpenbeck & 
Heyse, 2007, S. 163) werden. Sie machen damit deutlich, dass es sich bei Kom-
petenzen immer um mehr als nur eine Fertigkeit, Fähigkeit oder Qualifikation 
handelt. 
Diese Herangehensweise schließt an einen der ersten Versuche einer begriffli-
chen Definition von Kompetenz an. Bereits White (1959) beschrieb für die Mo-
tivationspsychologie, dass Kompetenzen nicht direkt beobachtbar und weder 
genetisch angeboren noch das Produkt von Reifungsprozessen sind, sondern 
vom Individuum selbstorganisiert hervorgebracht werden. Demnach waren 
Kompetenzen auch für ihn innere Voraussetzungen, also Dispositionen für 
selbstorganisiertes Handeln einer Person. 
6 Fertigkeiten sind nach Erpenbeck & Rosenstiehl (2003) „durch ausreichende Übung automatisierte 
Komponenten von Tätigkeiten“, die nur einer geringen Bewusstseinskontrolle unterliegen. 
7 Fähigkeiten bezeichnen nach Kirchhöfer (2004) vor allem angeborene oder erworbene psychische 
Bedingungen, die zum Erbringen einer Leistung nötig sind. 
8 Qualifikationen bezeichnen klar umreißbare Komplexe von Kenntnissen, Fertigkeiten und Fähigkeiten, 
über die Personen bei der Ausübung beruflicher Tätigkeiten verfügen müssen, und werden somit als 
Positionen eines gleichsam mechanisch abgeforderten Prüfungshandelns verstanden. Sie sind 
handlungszentriert und in der Regel so eindeutig zu fassen, dass sie in Zertifizierungsprozeduren 
außerhalb der Arbeitsprozesse überprüft werden können (Erpenbeck & Rosenstiehl, 2003). 
Konzeptioneller Bezugsrahmen 21 
Kompetenzen als Selbstorganisationsdisposition zu betrachten, wurde wiede-
rum z. B. von Minnameier (2003) kritisch hinterfragt. Er stellt  fest, dass der Be-
griff der Selbstorganisation im Rahmen der Systemtheorie häufig missverstan-
den wurde, und bezweifelt, dass dieser inhaltlich mehr Klarheit bringe. Sein 
Vorschlag, bei der Definition des Kompetenzbegriffes den Entwicklungsverlauf 
zu fokussieren, erscheint als Grundlage für vorliegende Arbeit allerdings wenig 
geeignet, da auch er sich auf die Entwicklung rein kognitiver Strukturen be-
grenzt. Spricht man aber von elterlichen Kompetenzen, muss man neben den 
kognitiven, motivationalen und volitionalen Aspekten auch die affektiven As-
pekte von Kompetenz berücksichtigen, wenn man diese vollständig beschreiben 
und erfassen will. 
Insofern zieht die Autorin die oben erläuterte Definition von Heyse & Erpenbeck 
(2009) als Verständnisgrundlage heran und betrachtet (elterliche) Kompetenzen als 
Selbstorganisationsdispositionen, die Eltern befähigen, sich als Eltern an sich ständig 
ändernde Bedingungen infolge der Kindesentwicklung und Veränderlichkeit des Fami-
lienlebens anzupassen und eigene Verhaltensstrategien hinsichtlich Erziehung und 
Familienlebensgestaltung erfolgreich zu ändern und umzusetzen. 
Die obigen Ausführungen verdeutlichen die Schwierigkeit der Festlegung, welches 
elterliche Verhalten als kompetent angesehen werden kann und welches nicht. Nach-
folgende Autoren unternahmen dennoch den Versuch, den Begriff der Elternkompetenz 
zu präzisieren. 
Petermann und Petermann (2006a) definieren Erziehungskompetenz als Bemühen der 
Eltern, eine förderliche Familieninteraktion zu ermöglichen, bei dem vor allem inkon-
sistentes und strafendes Verhalten vermieden wird. Ihrer Ansicht nach wird ein Mangel 
an Erziehungskompetenz deutlich, wenn z. B. Regeln in der Familie nicht abgesprochen 
werden, Absprachen nicht eingehalten werden, Eltern schlecht über den Alltag ihrer 
Kinder informiert sind (im Sinne einer mangelhaften Beaufsichtigung oder gar eines 
Desinteresses), Kinder keine gezielte Zuwendung und Unterstützung erfahren od er 
insgesamt nur eine wenig ausgeprägte Fähigkeit besteht, Probleme innerhalb der 
Familie selbstständig zu lösen. 
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Auf der Grundlage verschiedener Studien zu elterlichem Erziehungsverhalten kommen 
sie zu dem Schluss, dass mangelnde Erziehungskompetenz ein zentrales Entwicklungs-
risiko für Kinder darstellt. (Petermann & Petermann, 2006b) Zudem stellen sie fest, 
dass Erziehungsanforderungen ständiger Entwicklung und Anpassung unterworfen 
sind, da sie von der Entwicklung der Kinder abhängen. „Erziehungskompetenz  dient 
demnach dazu, eine optimale Passform zwischen den altersgemäßen Bedürfnissen des 
Kindes und der Gestaltung der kindlichen Umwelt durch die Eltern herzustellen.“ (Pe-
termann & Petermann, 2006a, S. 1) 
Fuhrer (2007) hingegen bezeichnet Erziehungskompetenz als Erziehungsfähigkeit. 
Hierunter versteht er, „dass Erziehungsziele und -einstellungen auf der Grundlage 
angemessener Erziehungskenntnisse und unter Anwendung ausreichender persönli-
cher Kompetenzen der Eltern im Umgang mit dem Kind in entwicklungsförderliches 
und dem Kindeswohl dienliches Erziehungsverhalten umgesetzt wird“ (ebd.,  S. 273). 
Hierbei umgeht er zunächst die Komplexität der Begrifflichkeit, indem er elterliches 
Erziehungsverhalten als eine Fähigkeit beschreibt, löst dies allerdings durch H inzu-
nahme des Konstrukts elterlicher Selbstkompetenz in der Definition wieder auf. 
„Selbstkompetenz bedeutet, die eigenen Fähigkeiten und Stärken zu kennen und damit 
situationsgerecht umgehen zu können.“ (Fuhrer, 2007, S. 279) 
Er fasst zudem Fähigkeiten wie Selbstverantwortlichkeit, Selbstständigkeit, Selbstbe-
wusstsein, Offenheit für Neues, Flexibilität, moralische Integrität, Gerechtigkeit, Ich-
Stärke, Initiative, Lernfähigkeit und Lernbereitschaft, emotionale Kompetenz, Optimis-
mus sowie Selbstreflexion und Selbstkritik unter das Konstrukt der Selbstkompetenz 
(ebd., 2007). Letztlich lassen sich diese Aspekte auch unter einem anderen Begriff 
subsumieren, nämlich dem der bereits genannten Selbstorganisationsdisposition. 
Im Zusammenhang mit dem Begriff der Erziehungskompetenz wird oft der Begriff der 
Beziehungskompetenz genannt. Darunter werden die Fähigkeit verstanden, vielfältige 
Beziehungen aktiv mitzugestalten, entstehende Konflikte konstruktiv zu lösen sowie 
sinnvolle Kommunikation in Alltagssituationen zu führen, welche Beziehungen im 
Wesentlichen bestimmen (Moritz & Rimbach, 2006). Übertragen auf elterliche Bezie-
hungskompetenz bedeutet dies, dass auf der Eltern-Kind-Ebene vor allem eine alters-
adäquate Gestaltung im Hinblick auf das Kind gefordert ist. 
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Erziehung ohne Beziehung ist in den Augen der Autorin nicht möglich. Insofern umfasst 
der Begriff der elterlichen Kompetenz sowohl das Konstrukt der Erziehungskompetenz 
als auch das Konstrukt der Beziehungskompetenz. Beide wiederum lassen sich eben-
falls aus dem Blickwinkel einer notwendigen Selbstorganisationsdisposition betrachten 
und beschreiben. 
Die Autorin wird daher darin bestätigt, elterliche Kompetenz als eine Selbstorganisati-
onsdisposition im Kontext von Erziehung und Familienlebensgestaltung zu verstehen, 
die Eltern befähigt, sich in konkreten Situationen an ständig ändernde Bedingungen 
anzupassen, eigene Verhaltensstrategien zu ändern und diese erfolgreich umzusetzen. 
Die kurze Darstellung macht deutlich, wie vielfältig und komplex der Begriff der e lterli-
chen Kompetenz ist. Es ist notwendig, ihn ausreichend abstrakt zu halten, um der 
Vielzahl individueller Situationen gerecht zu werden, da kompetentes elterliches Ver-
halten nicht auf konkrete, starr gelernte Reaktionsschemata reduziert werden kann 
(Levold, 2003). 
Der wissenschaftliche Beirat für Familienfragen des Bundesministeriums für Familie, 
Senioren, Frauen und Jugend unternahm dennoch den Versuch, elterliche Kompetenz 
(im Sinne von Erziehungs- und Beziehungskompetenzen) zu strukturieren. 
Er beschreibt vier Kompetenzklassen (selbstbezogene, kindbezogene, kontextbezogene 
und handlungsbezogene Kompetenzen), die sich für die Befriedigung der Grundbedürf-
nisse und Entwicklungserfordernisse von Kindern als wichtig erwiesen haben (Bun-
desministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2005a, S. 51ff.): 
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Selbstbezogene Kompetenzen 
Unter selbstbezogenen Kompetenzen werden vor allem Dispositionen der Eltern ver-
standen, die im Zusammenhang mit beziehungs- und erziehungsthematischen Situatio-
nen stehen. 
Dazu gehört es z. B., sich Wissen über die Entwicklung und den Umgang mit Kindern 
anzueignen, eigene Bedürfnisse und Lebensziele für die Kinder zu klären, eigene Emo-
tionen kontrollieren zu können sowie von der Wirksamkeit eigenen Handels überzeugt 
zu sein. 
Kindbezogene Kompetenzen 
Kindbezogene Kompetenzen umfassen eine Reihe von Dispositionen, mit deren Hilfe 
Eltern auf individuelle Besonderheiten und Entwicklungserfordernisse ihrer Kinder 
eingehen können. 
Möglich wird dies z. B. dadurch, Zuneigung auf verschiedenem Wege zeigen können, 
offene oder verdeckte kindliche Bedürfnisse bzw. Nöte angemessen zu befriedigen, 
kindliche Entwicklungspotenziale zu erkennen, kindliche Eigenständigkeit anzuerken-
nen sowie kindliche Kompetenzentwicklungen zu fordern und zu fördern. 
Kontextbezogene Kompetenzen 
Kontextbezogene Kompetenzen meinen vor allem Dispositionen, mit denen Eltern in 
der Lage sind, den (Lebens-)Kontext der Kinder entwicklungsförderlich zu gestalten. 
Dazu gehört es z. B., Situationen herbeizuführen oder zu gestalten, die für die Kinder 
entwicklungsförderlich sind, negative Entwicklungskontexte zu vermeiden oder Bezie-
hungs- und Erziehungspartnerschaften zu gründen, die mit den eigenen Vorstellungen 
kompatibel sind. 
Handlungsbezogene Kompetenzen 
Zu den handlungsbezogenen Kompetenzen gehören z. B. das Vertrauen in die eigene 
Handlungsfähigkeit sowie die Fähigkeit, angekündigtes Handeln tatsächlich umzuset-
zen oder Handeln erfahrungsgeleitet an neue Gegebenheiten anzupassen. 
„Handlungsbezogene Kompetenzen stellen die Schnittstelle zur tatsächlichen Umset-
zung und damit auch Beobachtbarkeit konkreter Handlungen von Eltern dar, die durch 
konkrete beziehungs- und erziehungsthematische Situationen ausgelöst worden sind. 
[…] An dieser Stelle zeigt sich, ob und inwieweit das Zusammenwirken von elterlicher 
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Kompetenz9 in konkreten Situationen auch tatsächlich als Performance elterlichen 
Verhaltens erkennbar wird.“ (Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und 
Jugend, 2005a, S. 53) 
Auch hier wird deutlich, weshalb eine klare begriffliche Ein- und Abgrenzung sowie ein 
Versuch der Operationalisierung des (elterlichen) Kompetenzbegriffes für die vorlie-
gende Arbeit notwendig waren. Um die Fragestellung, inwieweit Bildungsangebote 
einen förderlichen Beitrag zur elterlichen Erziehungskompetenzen leisten können, 
ausreichend gut beantworten zu können, bedarf es einer klaren Vorstellung, welche 
elterlichen Verhaltensweisen (im Sinne elterlicher Kompetenz) erfasst werden müssen, 
um dies empirisch nachweisen zu können. 
Nach der beispielhaften Auflistung der für eine gesunde Kindesentwicklung als not-
wendig erachteten Erziehung- und Beziehungskompetenzen und zu bewältigenden 
(Familien-)Entwicklungsaufgaben stellt sich nunmehr die Frage: Wie und ggf. wo kön-
nen Eltern lernen, Eltern zu sein? 
2.2 Familienbildung – Als präventive Unterstützung für 
Familien? 
Erziehungsziele und -inhalte unterliegen heute kaum noch normativen Richtlinien. 
Auch Orientierung gebende, tradierte Werte relativieren sich zunehmend oder verlie-
ren ganz an Gültigkeit.10 In der Folge ist jeder Einzelne auf sich selbst und seine Kompe-
tenzen und Defizite zurückgeworfen. Im Kontext von Erziehung zeigt sich dies bei 
Eltern aller sozialen Schichten in der zunehmenden Unsicherheit darüber, was „richti-
ge“ Erziehungsziele und -verhaltensweisen sind (Tschöppe-Scheffler, 2005). 
Die „(Aus-)Bildung“ von Erziehungskompetenzen, die für die Bewältigung der Anforde-
rungen des familiären Alltags notwendig sind, bleibt im Regelfall den Eltern überlassen 
und wird von ihnen mehr oder weniger erfolgreich bewältigt. Während in unserem 
9 Hervorhebungen im Original. 
10 Weitere Ausführungen für diese These finden sich in den Kapiteln 2.2.1.1 und 2.2.1.2. 
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Kulturkreis erziehungsrelevantes Wissen und entsprechende Fähigkeiten früher durch 
traditionelle Unterstützungssysteme, z. B. durch Großeltern oder gleichaltrige Ver-
wandte, gesichert waren, ist dies aufgrund verschiedener gesellschaftlicher Transiti-
onsfaktoren, z. B. die berufliche Mobilität von Eltern, heute oftmals nicht mehr möglich 
(Eickhorst, 2009; Wiesner, 2011). 
Es stellt sich daher die Frage, auf welche Unterstützungssysteme Familien zurückgrei-
fen können, wenn die beschriebenen traditionellen Möglichkeiten und normativen 
Orientierungshilfen nur noch eingeschränkt zur Verfügung stehen. 
Eine Form der Unterstützung stellt die Familienbildung dar, die im Spannungsfeld von 
Jugendhilfe und Erwachsenenbildung versucht, Eltern auf verschiedene Weise und mit 
unterschiedlichen Inhalten Orientierungshilfen zu bieten. Minsel (1999) differenziert 
dabei zwischen institutioneller, informeller und funktioneller Eltern- bzw. Familienbil-
dung11. 
Unter institutioneller Familienbildung fasst sie alle Angebote, die innerhalb einer Insti-
tution stattfinden. Lernprozesse, die durch Medien ausgelöst werden, versteht sie als 
informelle Familienbildung. 
Funktionelle Familienbildung hingegen habe eine politische Zielsetzung, nämlich die 
Eltern zur Mitarbeit und Mitbestimmung in den Betreuungseinrichtungen ihrer Kinder 
heranzuziehen, um Veränderungen im inner- und außerfamiliären Bereich selbst zu 
gestalten. 
Die vorliegende Arbeit beschäftigt sich mit der Frage, inwieweit Angebote der Famili-
enbildung (im Kontext von Kindertageseinrichtungen) einen förderlichen Beitrag zur 
Stärkung elterlicher Kompetenzen leisten können. 
Um zu klären, was unter dem Konstrukt Familienbildung zu verstehen ist, widmen sich 
nachfolgende Kapitel den Aufgaben und Zielen, der Angebotslandschaft sowie den 
Problematiken der Familienbildung. 
11 Die Begriffe Elternbildung und Familienbildung werden in der deutschsprachigen Literatur oft 
synonym verwendet. Im anglo-amerikanischen Raum bedeutet Familienbildung (family education), 
dass Kinder und Jugendliche an Angeboten teilnehmen, Elternbildungsangebote (parenting education) 
hingegen nur an die Erziehenden gerichtet sind. Diese Differenzierung findet man im deutschen 
Sprachraum nicht. (Minsel, 1999) Wird in der vorliegenden Arbeit von Familienbildung gesprochen, 
sind beide Angebotsformen gemeint. 
Konzeptioneller Bezugsrahmen 27 
2.2.1 Aufgaben und Ziele von Familienbildung 
In Anlehnung an Textor (2001) kann unter Familienbildung12 eine Hilfe für die Weiter-
entwicklung und Optimierung elterlichen Erziehungsverhaltens verstanden werden. 
Ziel der Familienbildung ist es, die Erziehungskompetenzen der Eltern zu verbessern 
und dadurch eine gesunde und anregende Entwicklung von Kindern zu unterstützen. 
Familienbildung hat den Anspruch (soweit dies in der konkreten Lebensumw elt der 
Familien realisierbar ist), die bedürfnisorientierte Gestaltung des Familienlebens zu 
erleichtern und eine für alle Beteiligten zufriedenstellende Bewältigung des Lebens - 
und Familienzyklus zu ermöglichen. (Textor, 2001) 
Dies soll mithilfe von bildenden Angeboten realisiert werden, die vor allem (und in 
Abgrenzung zu intervenierenden Maßnahmen wie der Familientherapie) einen präven-
tiven Charakter13 aufweisen. Darunter ist zu verstehen, dass die Unterstützung nicht 
erst bei bereits manifestierten Problemen erfolgen soll, sondern vor allem dazu dient, 
potenzielle Problementwicklungen in verschiedenen Lebens- und Familienphasen zu 
vermeiden. „Familienbildung im Sinne primärer Prävention zielt darauf ab, bekannte 
Risiken zu minimieren und protektive Faktoren zu fördern.“ (Ludwig-Körner & Koch, 
2003, S. 10) Dabei ist davon auszugehen, dass jedes Individuum und jede Familie be-
reits über spezifische Kompetenzen und Ressourcen verfügt. Im Idealfall knüpfen 
Angebote der Familienbildung sowohl inhaltlich als auch in ihrer Ausgestaltung daran 
an und gehen auf vorangegangene Entwicklungen ein. 
12 Die gesetzliche Verankerung und damit auch die Förderrichtlinien für Angebote von Familienbildung 
sind u. a. im zweiten Abschnitt des Kinder- und Jugendhilfegesetzes unter dem Titel „Förderung der 
Erziehung in der Familie“ (§§ 16ff. SGB VIII) zu finden. Dort ist formuliert, dass Familienbildung dazu 
beitragen soll, dass Mütter, Väter oder andere Erziehungsberechtigte ihre Erziehungsverantwortung 
besser wahrnehmen können. 
13 Unter Prävention werden im Allgemeinen Maßnahmen zur Vorbeugung und Verhinderung des 
Auftretens bzw. der Verbreitung unerwünschter psychischer und physischer Zustände verstanden. 
Dabei werden verschiedene Formen der Prävention unterschieden. Bei der sogenannten primordialen 
Prävention ist der Gesundheitszustand der anvisierten Zielgruppen unbeeinflusst und es geht vor allem 
um die Verhütung sogenannter Risikofaktoren. Im Rahmen der primären Prävention ist der 
Gesundheitszustand ebenfalls erhalten, wenngleich erkannte Risiko- bzw. Belastungsfaktoren 
vorliegen. Hier geht es primär um die Ausschaltung dieser schädlichen Faktoren noch vor deren 
Wirksamwerden und um die Senkung der Inzidenzraten. Die sekundäre Prävention zielt auf das 
Erkennen und Beeinflussen von Krankheiten in einem möglichst frühen Stadium ab. Der 
Gesundheitszustand der Zielgruppen ist bereits beeinflusst und es geht vor allem um eine 
Verhinderung der Verschlimmerung bzw. Chronifizierung der Erkrankung sowie um die Senkung der 
Prävalenzraten. Im Rahmen der tertiären Prävention ist der Gesundheitszustand bereits stark 
eingeschränkt bzw. chronifiziert. Ziel ist vor allem die Verhinderung von Folgeerkrankungen und 
Spätfolgen sowie die Reduktion einer Behinderung. Die tertiäre Prävention kann hier mit dem Konzept 
der Rehabilitation gleichgesetzt werden. (Fröhlich, 2002; Rost, 1998; Arolt, Dillinger & Reimer, 2004) 
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Ein wichtiger Diskussionspunkt der Fachliteratur ist die Frage, wo Familienbildung 
aufhört und Familienberatung und Familientherapie beginnt. Diese Fragestellung hat 
vor allem im Hinblick auf die Zielstellung von Prävention (im Gegensatz zur Interventi-
on) ihre Berechtigung, wenngleich auch hier in der Praxis die Grenzen nicht eindeutig 
zu ziehen sind. Einige Autorinnen (Ludwig-Körner & Koch, 2003) vertreten die Auffas-
sung, Familienbildung umfasse Bildung, Beratung, Begegnung und Begleitung, da Bil-
dungsarbeit i. e. S. sich vorwiegend nur auf die Weitergabe von Informationen beziehe, 
Beratungsarbeit (wie auch therapeutisches Arbeiten) hingegen die Anregung eines 
Selbstreflexions- und Selbsterkenntnisprozesses einbeziehe und nur so Familienbil-
dungsangebote Eltern ermögliche, sich neue Verhaltensmöglichkeiten zu erschließen.  
Möglicherweise ist diese fehlende Trennschärfe auch dem jeweils zugrunde liegenden 
Bildungsbegriff geschuldet. Der von der Autorin präferierte Bildungsbegriff, nämlich 
der einer konstruktivistisch14 orientierten Pädagogik und Bildungsarbeit, schließt 
jedoch keinesfalls Prozesse der Selbstreflexion und Selbsterkenntnis in gegebenen 
Lernsituationen aus. Im Gegenteil – nur durch die aktive Eigenleistung des Lerners 
kann überhaupt handlungsrelevantes Wissen entstehen (Schmidt, 2005). Dies formu-
lierte bereits Immanuel Kant (1784), als er feststellte, dass Mündigkeit (beruhend auf 
individuellen Handlungskompetenzen) als oberstes Ziel von Bildung nur dann erreicht 
wird, wenn Wissen mit Reflexionskompetenz und Verantwortungsbewusstsein ver-
bunden wird.15 
Insofern lässt sich die Trennung zwischen Familienbildung, Familienberatung und 
Familientherapie nicht am Kriterium „handlungsrelevante Wissensvermittlung“ fest-
machen, da Wissenserwerb kein reaktiver, rezeptiver Vorgang, sondern ein autopoieti-
scher, strukturdeterminierter und biographieabhängiger Prozess ist (Siebert, 2005).  
Eine sinnvolle Differenzierung zwischen diesen Begrifflichkeiten kann, wenn über-
haupt, nur anhand des Präventionsbegriffes erfolgen. Familienbildung umfasst alle 
14 Grundannahme einer konstruktivistisch orientierten Pädagogik und Didaktik ist, dass beim Prozess der 
Wahrnehmung keine Realität abgebildet, sondern eine relative und subjektive Wirklichkeit konstruiert 
wird. Wissen kann demnach nie von einer Person zur anderen übermittelt werden, sondern nur selbst 
aufgebaut und konstruiert werden. Lernen ist ein Prozess der Selbstorganisation von Wissen, welches 
sich auf der Basis von Wirklichkeits- und Sinnkonstruktionen im einzelnen Subjekt individuell 
vollzieht. (von Glasersfeld, 1987) 
15 Er schreibt hierzu: „Aufklärung ist der Ausgang des Menschen aus seiner selbst verschuldeten 
Unmündigkeit. Unmündigkeit ist das Unvermögen, sich seines Verstandes ohne Leitung eines anderen 
zu bedienen. Selbstverschuldet ist diese Unmündigkeit, wenn die Ursache derselben nicht am Mangel 
des Verstandes, sondern der Entschließung und des Mutes liegt, sich seiner ohne Leitung eines andern 
zu bedienen. Sapere aude! Habe Mut, dich deines eigenen Verstandes zu bedienen! ist also der 
Wahlspruch der Aufklärung.“ 
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Formen potenzieller Lernsituationen für Eltern, die den Anforderung einer Primärprä-
vention gerecht werden. 
Diese Auffassung teilt auch das Staatsinstitut für Familienforschung an der Universität 
Bamberg (ifb) und veröffentlicht im Leitfaden zur Familienbildung (2009): „Familien-
bildung hat ihre Grenzen dort, wo der präventive Bereich verlassen und Intervention 
notwendig wird. Dies ist dann der Fall, wenn Eltern bzw. Erziehende mit ihren Aufga-
ben überfordert sind und umfassende Begleitung und Hilfe brauchen, z.  B. in Form von 
Hilfen zur Erziehung nach §§ 27ff. SGB VIII oder Maßnahmen zum Schutz von Kindern 
nach § 8a SGB VIII. In diesen Fällen muss Familienbildung ins weitere Hilfenetz vermit-
teln.“ (ebd., S. 11) 
Neben dem Staatsinstitut für Familienforschung an der Universität Bamberg (ifb) 
definierte auch die Bundesarbeitsgemeinschaft (BAG) Familienbildung und Beratung 
e. V. Zielstellungen von Familienbildung:
 Eltern zur Entwicklungsförderung ihrer Kinder unterstützen und befähigen
 durch Bildungs-, Beratungs- und Freizeitangebote Eltern ermöglichen, die Ausei-
nandersetzung mit den eigenen Wertvorstellungen zu fördern, ihre erzieherischen
Kompetenzen zu steigern, erzieherische Verantwortung besser wahrzunehmen so-
wie die Lebensqualität von Familien zu verbessern
 gesellschaftliche Partizipationsmöglichkeiten für Familien erweitern und die Ge-
meinschaftsfähigkeit von Eltern und Kindern erhöhen
 die soziale Infrastruktur für Familien verbessern und die öffentliche Interessenver-
tretung von Familien, Eltern und Kindern insbesondere in den Kommunen, in den
Betreuungs- und Bildungseinrichtungen und in den Angeboten der Jugendhilfe er-
reichen (ebd., 2008)
Pettinger & Rollik (2005) kommen in ihrer Expertise16 zum Stand der Familienbildung 
in Deutschland zu dem Schluss, dass sich neben der Förderung der Erziehungskompe-
tenzen17 auch zunehmend die Förderung von Beziehungskompetenzen abzeichnet. 
16 Im Auftrag der BAG für Familienbildung und Beratung e. V., gefördert durch das Bundesministerium für 
Familie, Senioren, Frauen und Jugend. 
Konzeptioneller Bezugsrahmen 30 
Sie führen hierzu aus, dass der Prozess der Beziehungsausgestaltung einer permanen-
ten Dynamik unterworfen sei18, bei dem die Familienbildung allen Beteiligten unter-
stützend zur Seite stehen möchte. Angebote der Familienbildung bieten in ihren Augen 
die Gelegenheit, diese Themen mit Personen, die sich in der gleichen Lebenssituation 
befinden, zu diskutieren, zu reflektieren und einen für sich geeigneten Bezugspunkt zu 
finden. „Dabei hat Familienbildung nicht ein bestimmtes Leitbild für das Zusammenle-
ben in Familien vorzugeben, sondern Alternativen mit ihren jeweiligen kurz- und lang-
fristigen Implikationen als Orientierungsmöglichkeit vorzustellen.“ (Pettinger & Rollik, 
2005, S. 14) 
Weitere Ziel- und Anforderungsformulierungen an die Familienbildung formulierte der 
Deutsche Verein (2007) in seinen Empfehlungen zur Weiterentwicklung der Familien-
bildung, die sich mit den bereits aufgeführten Zielstellungen weitestgehend über-
schneiden. Die Ziele der Familienbildung bestehen demnach insbesondere in der Stär-
kung und Entwicklung: 
 der elterlichen Erziehungskompetenz
 der Beziehungskompetenz
 der Alltagskompetenz




 der Kompetenz einer adäquaten Freizeit- und Erholungsgestaltung
17 Ziel ist nicht die Vorgabe erziehungskompetenten Verhaltens, sondern die Bemühung, Eltern zu 
befähigen, ihren eigenen Standort, ihre eigenen Erziehungsvorstellungen und Erziehungsziele zu 
finden, diese immer wieder auf Angemessenheit zu prüfen und ggf. zu ändern. „Ein Anliegen der 
Familienbildung ist dabei, von der Tendenz zur Überpädagogisierung des Lebens mit Kindern 
wegzukommen. Wer selbst sicher ist, kann auch ein sicheres Gespür für das entwickeln, was ein Kind 
gerade braucht.“ (Pettinger & Rollik, 2005, S. 17) 
18 Bezüglich der Beziehungskompetenzen prägen gesellschaftliche Rollenvorstellungen des „Mann-Sein“, 
„Frau-Sein“ oder auch der Elternrolle das Zusammenleben und die Beziehungsgestaltung innerhalb der 
Familien. Hinzukommt, dass der gesellschaftliche Wandel dieser Vorstellungen, der konkrete familiäre 
Alltag oder auch die sich zum Teil widersprechenden Interessen, Bedürfnisse und Wünsche der 
einzelnen Mitglieder immer wieder ein Aushandeln der Zuständigkeiten, Absprachen über 
Entscheidungsbedürfnisse sowie die Klärung von Pflichten und Rechten aller Beteiligten erfordern. 
Zudem entwickeln sich Familienmitglieder im Laufe des Zusammenlebens weiter, müssen 
ursprüngliche Vorstellungen über das Zusammenleben neuen Gegebenheiten angepasst werden oder 
üben Veränderungen bei einem Familienmitglied (z. B. Lebensumstände, Erwartungen oder 
Einstellungen) einen enormen Einfluss auf das gesamte Beziehungsgefüge in der Familie aus. 
(Pettinger & Rollik, 2005) 
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Auffällig ist, dass der Begriff der Kompetenz stark in den Vordergrund gerückt wird. 
Dies ist jedoch insofern nicht verwunderlich, als familiäres Zusammenleben und Gestal-
ten insbesondere ein Selbstorganisationsprozess ist. So „  […] erscheint es für den Er-
ziehungsprozeß sehr sinnvoll, den Begriff von Kompetenz dafür zu nutzen: Kompeten-
zen, die Eltern selbst im Prozeß der Erziehung erwerben und weiterentwickeln, aber 
auch Kompetenzen, die Eltern als Primärinstanz an Kinder weitergeben“ (Gerzer-Sass, 
2003, S.13). Dies zeigt, dass das Anliegen und Ziel der Familienbildung, nämlich eine 
grundlegende Stärkung von Erziehungs- und Beziehungskompetenzen, nicht durch 
bloße Informationsgabe erreicht werden kann. Die Entwicklung erzieherischer Kompe-
tenzen „geschieht zum einen in der Auseinandersetzung und Kommunikation mit den 
Kindern und zum anderen durch das praktische Tun. Um daraus Kompetenzen zu 
erwerben, bedarf es eines reflexiven Prozesses und dies ist der Weg vom Erziehungs-
wissen zur Erziehungskompetenz. Erziehen ist somit auch ein reflexiver Prozeß und 
nicht nur selbstverständlicher Bestandteil familiärer Interaktion“ (Gerzer-Sass, 2003, 
S. 13).
Es wird deutlich, welche Anforderungen sich sowohl thematisch wie auch didaktisch 
aus den Zielstellungen für Familienbildung ergeben. Bevor diese näher betrachtet 
werden, sollen die Aufgaben und Ziele der Familienbildung in einen entwicklungsbezo-
genen gesellschaftlichen Kontext gesetzt werden. In Kapitel 2.1 wurde bereits darauf 
hingewiesen, dass aufgrund verschiedener sozialer und gesellschaftlicher Wandlungen 
traditionelle Familienbilder und -formen nicht mehr ohne Weiteres aufrechterhalten 
werden können und Familienbildung folglich an Bedeutung gewinnt. Nachfolgend 
werden zwei Wandlungstendenzen ausführlicher beschrieben, die maßgeblichen Ein-
fluss auf die Herausbildung bzw. Notwendigkeit der Familienbildung sowie auf deren 
inhaltliche Fokussierung und Herangehensweise nahmen und als Individualisierungs - 
und Pluralisierungsthese bekannt sind. 
2.2.1.1 Individualisierungsthese 
Die Individualisierungsthese geht zurück auf Becks Individualisierungstheorie (1994), 
welche an die Aussagen des klassischen gesellschaftstheoretischen Denkens (Durk-
heim, 1898, 1902; Simmel, 1890; Weber, 1920) anknüpft und den Übergang in die 
Moderne als Prozess der Freisetzung des Menschen aus ständischen Bindungen und als 
Zunahme des Entscheidungsspielraums beschreibt. Unter Individualisierung wird eine 
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Verselbstständigung des Einzelnen gegenüber den sozialen Gemeinschaften verstan-
den, welche ihm neue Wahl- und Entscheidungssituationen sowie eine Erweiterung 
seiner Verhaltensoptionen verschafft. „Individualisierung bezeichnet die zunehmende 
Unabhängigkeit des individuellen Lebenslaufs von Instanzen, die das Eintreten be-
stimmter biographischer Ereignisse und Übergänge, wie z. B. die Geburt des ersten 
Kindes, die Eheschließung, den Eintritt ins Berufsleben, in der Vergangenheit gesteuert 
haben.“ (Peuckert, 2002, S. 312) Der beobachtbare gesellschaftliche Individualisie-
rungsprozess in der Nachkriegszeit ging mit einem sozialen Wertewandel einher, infol-
gedessen traditionelle Wertvorstellungen und Orientierungen ihre gesellschaftliche 
Selbstverständlichkeit verloren und eine Vielfalt von neuen Lebensformen aufkamen. 
Dabei wurden alte Werte nicht durch neue Werte ausgetauscht, sondern es entwickelte 
sich vielmehr ein heterogenes, diffus instabiles System, dessen Normen und Werte 
teilweise konkurrieren (Peuckert, 2002). Individualisierung bedeutet einersei ts einen 
Gewinn an Handlungsspielräumen und Optionen und andererseits einen Verlust an 
Sicherheit sowie Handlungswissen, welches sich auf bestehenden sozialen Normen 
gründet. Das Individuum wird für einen sinnhaften Lebensentwurf, welcher sich immer 
weniger an kollektiv verbindlichen Leitbildern und Handlungsmustern orientieren 
kann, selbst verantwortlich und steht unter dem Zwang einer individualisierten Le-
bensführung. „Individualisierung bedeutet Wahl unter Restriktionen. Kennzeichnend 
sind Entscheidungsdilemmata und biographische Unsicherheiten.“ (Peuckert, 2002, 
S. 317)
2.2.1.2 Pluralisierungsthese 
Hintergrund der Pluralisierungsthese ist die soziologische Theorie der sozialen Diffe-
renzierung. Sie beschreibt, dass die Ausdifferenzierung der Gesellschaft nicht nur das 
Teilsystem der Normalfamilie, sondern weitere verschiedene Privatheitstypen hervor-
brachte. Grundlage dieser Entwicklung ist eine Anpassung an bestehende Erfordernisse 
der modernen Industriegesellschaft. Dabei geht man davon aus, dass die entstehend en 
spezialisierten Subsysteme den Erfordernissen einer komplexer werdenden Umwelt 
besser gerecht werden (Peuckert, 2002). Beobachtbares Ergebnis dieses Prozesses sind 
die dabei entstandenen Privatheitstypen (1) „kindorientiert“ (geprägt durch ein erzie-
herisches Handlungsthema), (2) „partnerorientiert“ (geprägt durch eine partnerschaft-
liche Handlungsthematik) und (3) „individualistisch“ (geprägt durch eine individualis-
tische Handlungsthematik) (Peuckert, 2002). Dieser „fortschrittliche“ Prozess wird in 
der Literatur als Steigerung der Flexibilität und Fähigkeit der Anpassung an die moder-
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ne Gesellschaft und deren veränderte Umweltbedingungen beschrieben (Peuckert, 
2002). Allerdings wird der Prozess der sozialen Differenzierung nicht als unproblema-
tisch dargestellt. Daraus entstehenden Situationen wie „ungewollte Kinderlosigkeit“ 
oder „unfreiwillig alleinerziehend“ können kaum als Steigerung der Anpassungsfähig-
keit und somit als Fortschritt einer Gesellschaft interpretiert werden (Peuckert, 2002).  
Die meisten Wandlungen (wie die Veränderung von sozialen Rollen in Familien oder 
der sozialen Einbettung von Familien) laufen jüngsten Beobachtungen zufolge stark 
beschleunigt ab. Man spricht nicht mehr nur von intergenerativen Veränderungen, 
sondern auch von intragenerativen Veränderungen, die zur Folge haben, dass jeder 
Einzelne in seinem Leben wiederholt zu Verhaltensänderungen bereit sein muss, um 
den Anforderungen, die sich aus den veränderten Situationen ergeben, noch gerecht zu 
werden. (Pettinger & Rollik, 2005) 
2.2.2 Angebotslandschaft im Bereich der Familienbildung 
Zu den traditionellen Anbietern von Familienbildung zählen Familienbildungsstätten 
und Familienzentren. Daneben unterbreiten auch Volkshochschulen, Erwachsenenbil-
dungsstätten und -werke, die Familienselbsthilfe, Pfarrgemeinden und besondere 
kirchliche Gruppierungen sowie Jugendämter Angebote, die hauptsächlich der institu-
tionellen Familienbildung zugeordnet werden können. (Textor, 2001)  
Entsprechend der Anbietervielfalt gibt es zahlreiche Angebotsformen und -inhalte. Im 
Allgemeinen werden in der Familienbildung Methoden aus dem Praxisfeld der Erwach-
senenbildung angewandt, z. B. Vorträge mit Plenumsdiskussionen, Kurse und Seminare 
sowie Gesprächskreise und Treffs. „Sie dienen in der Regel nicht nur der Wissens ver-
mittlung, sondern auch der Selbsterfahrung, der Analyse relevanter individueller, 
familialer oder gesellschaftlicher Probleme, der Suche nach Lösungsmöglichkeiten, der 
konkreten Hilfe, der Entwicklung von in Ehe und Familie benötigten Kompetenzen 
sowie der Förderung von Solidarität zwischen den Teilnehmer/innen.“ (Textor, 2001, 
S. 5) Am häufigsten werden sogenannte „Eltern-Kind-Gruppen“ angeboten. Diese ma-
chen nunmehr rund 30 % des Gesamtangebotes von Familienbildungsstätten aus und 
lassen sich in frauenzentrierte, mütterzentrierte und elternzentrierte Gruppe differen-
zieren. (Pettinger & Rollik, 2005) 
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Die Themen der Familienbildung umfassen Gesundheitsbildung, kreatives und musi-
sches Gestalten, Pädagogik, Erziehung und Entwicklungspsychologie. Aber auch f rei-
zeitorientierte Aktivitäten gehören zu den Angebotsprofilen mancher Institutionen. 
Weniger stark vertretene sind Themenbereiche wie Hauswirtschaft und Ernährung, 
Leben in der Familie, Selbsterfahrung, gesellschaftliche und politische Bildung oder 
Partnerschaft. (Textor, 2001) 
2.2.2.1 Systematisierung der Familienbildungsangebote 
Angesichts der historisch begründeten19, ausgeprägten Heterogenität des Gegen-
standsbereiches finden sich in der Literatur verschiedene Systematisierungsvorschlä-
ge. Je nach Erkenntnisinteresse finden sich Gliederungen der Angebote nach Themen, 
Funktionsbereichen oder Zielgruppen (Iller, 2010). 
Tschöpe-Scheffler (2005) schlägt auf der Grundlage von inhaltlicher Zielformulierung, 
methodischer Vorgehensweise sowie Zielgruppenorientierung drei  Strukturierungs-
möglichkeiten vor: 
 Angebote, die das Alter bzw. die Entwicklungsphasen der Kinder im Blick haben
(Säugling, Kleinkind, Vorschulkind, Schulkind, Jugendliche/r).
 Angebote, die sich an den Lebenslagen der Familien orientieren (bildungsnahe bzw .
bildungsferne Familien, Alleinerziehende, Patchworkfamilien, berufstätige Eltern,
sozial benachteiligte Eltern, Eltern mit Migrationshintergrund).
 Angebote, die sich durch die Methoden der Familienbildung unterscheiden (textba-
sierte oder videogestützte Wissensvermittlung, Elternaustausch mit hohem Selbst-
erfahrungsanteil).
Pettinger & Rollik (2005) schlagen in ihrer Expertise eine konzeptionelle Ordnung nach 
verschiedenen Ansätzen vor, die nicht nur der Systematisierung, sondern auch als 
Anhaltspunkt für Analysen bestehender Familienbildungsangebote (z. B. hinsichtlich 
Zielgruppen oder pädagogischen Zielsetzungen) dient oder als Planungshilfe für Anbie-
ter der Familienbildung hinzugezogen werden kann. 
19 Einen Überblick über die historische Entwicklung der Familienbildung geben Minsel (2005) und Iller 
(2010). 
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a) Ansatz der Familienlebensphasen
Dieser Ansatz orientiert sich an der bereits vorgestellten Familienentwicklungstheorie, 
wonach Lebens- und Entwicklungsphasen innerhalb der Familienentwicklung Verän-
derungen im familiären System hervorrufen und somit alle Mitglieder vor neue Anfor-
derungen stellen. Vor allem die Übergänge von einer Stufe zur nächsten sind durch 
Verhaltensunsicherheiten und verstärkte Belastungen gekennzeichnet.  
Der Familienlebensphasen-Ansatz ist insofern wichtig für die Familienbildung, als er 
einerseits strukturelle Ansatzpunkte für besonders schwierige Familienphasen und -
aufgaben aufzeigt, welche für eine präventive Familienbildung herangezogen werden 
können, und anderseits Betroffenen hilft, Problematiken und ggf. Krisen nicht als per-
sönliche Defizite, sondern als strukturell bedingte Gegebenheiten zu bewerten und 
somit für psychische Entlastung zu sorgen. (Pettinger & Rollik, 2005)  
Klassische Angebote, die sich verstärkt präventiv an den verschiedenen Übergangssta-
dien orientieren, sind z. B. Geburtsvorbereitungskurse oder Eltern-Kind-Gruppen. 
b) Ansatz der Aufgabenorientierung
Dieser Ansatz bezieht sich auf die Aufgaben, die für die Gestaltung des alltäglichen 
Zusammenlebens von den Beteiligten zu bewältigen sind. Diese Aufgaben fallen unab-
hängig von Familienform, Lebenssituation oder Lebensumständen an und umfassen 
z. B. die Organisation innerfamiliärer Aufgabenverteilung, die Haushaltsführung (insbe-
sondere Verwaltung verfügbarer Haushaltsmittel), die gemeinsame Freizeitgestaltung 
oder auch das große Thema des sinnvollen Umgangs mit neuen Medien.  (Pettinger & 
Rollik, 2005) 
c) Ansatz der besonderen Lebenssituation
Die bereits angesprochenen nicht normativen Verläufe der Familienentwicklung 
(z. B. durch Scheidung, Wiederheirat, Pflegefamilien, Familien mit behinderten oder 
chronisch kranken Kindern etc.) wurden auch als Ansatzpunkte in der Familienbildung 
aufgegriffen. 
Pettinger und Rollik (2005) formulieren, dass Familienbildung hier insbesondere auf 
die Förderung kommunikativer Handlungskompetenzen abzielt, welche die Konflikt-
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bewältigung erleichtern können. Sie fokussiert aber auch Lernprozesse, die es den 
Mitgliedern erlauben, Krisen als Chancen für eine Weiterentwicklung zu verstehen. „In 
gewisser Weise läßt sich die Förderung der Konfliktfähigkeit implizit als eine Art Vor-
bereitung auf eventuelle Krisen verstehen.“ (Pettinger & Rollik, 2005, S. 77) Auffällig 
am Ansatz der besonderen Lebenssituation ist, dass in der konkreten Praxis die Gren-
zen zwischen primär präventiven und sekundär bzw. tertiär präventiven Angeboten 
verschwimmen. 
d) Ansatz der besonders belastenden Lebenslagen
Die Vermischung von Prävention und Intervention zeichnet sich besonders deutlich bei 
den Orientierungspunkten des Ansatzes der besonders belastenden Lebenslagen ab. 
Eine Vorbereitung auf sogenannte nicht normative Ereignisse im Familienentwick-
lungsverlauf (z. B. Arbeitslosigkeit, Verschuldung, schwere Erkrankung, Migration etc.) 
erscheint schwer realisierbar und auch wenig sinnvoll. „Familienbildung kann zwar 
nicht auf die auslösenden Belastungssituationen einwirken oder sie bes eitigen, aber zu 
deren Bewältigung durch die einzelnen Familienmitglieder und auf der Familienebene 
beitragen; ihre Möglichkeiten liegen in der Begleitung während und nach solchen 
belastenden Situationen, in der Initiierung eines Erfahrungsaustauschs mit anderen 
Betroffenen, in der Stärkung von Handlungskompetenzen und der Entwicklung von 
Handlungsperspektiven zur Bewältigung dieser Belastungen, sowie in der Beratung 
und in der Vermittlung weitergehender Hilfen [...].“ (Pettinger & Rollik, 2005, S.  92) 
e) Ansatz der Zielgruppenbezogenheit
Der zielgruppenbezogene Ansatz zeichnet sich dadurch aus, dass die pädagogische 
Arbeit hinsichtlich Zielstellung und Ausgestaltung auf eine bestimmte Anzahl von 
Menschen mit einem oder mehreren gemeinsamen Merkmalen ausgerichtet ist. In der 
Familienbildung liegen hierzu langjährige Erfahrungen mit der Gruppe der Alleinerzie-
henden vor. Aktuell werden vor allem die Väter fokussiert. Auch Arbeitsansätze aus 
dem Bereich der beruflichen Qualifizierung, z. B. für die Zielgruppen der Tagesmütter 
oder Elternberater, werden hier untergebracht. (Pettinger & Rollik, 2005)  
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Allen Ansätzen gemein ist, dass sich die Angebotsentwicklung und Angebotsunterbrei-
tung an den realen Bedürfnissen von Familien orientieren sollen. Das bedarfsgerechte 
Vorgehen soll gewährleisten, dass Familien tatsächlich für ihren Alltag und in ihrem 
Miteinander durch die Familienbildung Stärkung erfahren können. 
2.2.2.2 Elterntrainings 
Eine besondere Form der Familienbildung stellen die sogenannten Elterntrainings dar, 
die oftmals den Eltern-Kind-Gruppen subsumiert werden. Sie haben insofern eine 
Sonderstellung inne, als sie sich im Hinblick auf den Standardisierungsgrad sowie die 
umfangreichen Evaluations- und Wirksamkeitsuntersuchungen von den übrigen Ange-
boten der Familienbildung deutlich abgrenzen. Elterntrainings sind oftmals manuali-
siert, bedürfen einer Ausbildung der Kursleiter und sind hinsichtlich Qualität und 
Wirksamkeit hinreichend evaluiert. Des Weiteren ergibt sich ihre Sonderstellung 
dadurch, dass sie als Querschnittsbereich zur Familienbildung betrachtet werden 
müssen. Je nach Zielstellung verfolgen Elterntrainings sowohl präventive Ansätze als 
auch spezifische Interventionsmaßnahmen für ausgewählte Zielgruppen. 
Elterntrainings haben eine lange Tradition und entwickelten sich vornehmlich in zwei 
Richtungen. Die erste Linie folgt einer historischen Entwicklung in den USA, wo Eltern-
trainings im heutigen Sinne einer Primärprävention bereits in den frühen 1930iger -
Jahren an Universitäten und Colleges angeboten wurden (Minsel, 1986). Die zweite 
Linie hat ihren Ursprung in der Psychotherapie, insbesondere in den verschiedenen 
psychologischen Schulen der Kindertherapie. (Minsel, 1986) 
In Deutschland wurden Elterntrainings in den 1970iger-Jahren populär. Neben den 
damals zahlreichen Veröffentlichungen zu diesem Thema wurden einige erfolgreiche 
Programme aus den USA adaptiert bzw. weiterentwickelt oder auch eigene Programme 
erstellt (Spiess, 1980). Zeitgleich erkannte man in Deutschland auch im kinderthera-
peutischen Setting, wie wichtig es ist, die Eltern einzubeziehen, woraufhin darauf auf-
bauende, vorwiegend verhaltenstherapeutische Elternprogramme entwickelt und 
angeboten wurden (Minsel, 1986). 
Elterntrainings werden in der Literatur oft als „präventive Interventionsprogramm e“ 
bezeichnet, die das allgemeine Ziel verfolgen, bestimmte Erziehungshaltungen und 
bestimmtes Erziehungsverhalten (insbesondere jene, die die Entfaltung kindlicher 
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Entwicklungspotentiale in besonderem Maße fördern) zu sichern, zu stärken, zu modi-
fizieren und wenn notwendig neu aufzubauen. Dabei wird zwischen universellen, selek-
tiven und indizierten Präventionsprogrammen unterschieden. 
Universelle Präventionsprogramme sind vor allem für Eltern gedacht, bei denen bisher 
keine gravierenden Schwierigkeiten in der Erziehung aufgetreten sind, die aber durch-
aus von einer Teilnahme profitieren können, da vorhandene Erziehungskompetenzen 
gestärkt und erhöht werden. Beispiele hierfür wären das Programm „Starke Eltern – 
Starke Kinder“ des Deutschen Kinderschutzbundes (Honkanen-Schoberth, 2002) oder 
„Freiheit in Grenzen“ (Schneewind, 2003). Selektive Präventionsprogramme hingegen 
zielen bereits auf eine Modifikation ungünstigen Erziehungsverhaltens ab und können 
somit eigentlich im Sinne der Definition von Familienbildung nicht mehr zum Ange-
botsspektrum hinzu gezählt werden. Ein in Deutschland sehr etabliertes Programm ist 
das „Positive Parenting Programm – Triple P“, das von Kuschel et al. (2000) ins Deut-
sche übersetzt wurde. Indizierte Präventionsprogramme können im Regelfall einer 
standardisierten therapeutischen Intervention gleichgesetzt werden, da hier bereits 
kindliches Problemverhalten aufgetreten ist, welches mit problematischen Erziehungs-
verhalten in Verbindung gebracht werden kann. Beispiele hierfür sind das „Thera-
pieprogramm für Kinder mit hyperkinetischem und oppositionellem Problemverhalten 
– THOP“ (Döpfner, Schürmann & Fröhlich, 2002) oder das „Training mit aggressiven
Kindern“ von Petermann & Petermann aus dem Jahr 2001. (Bundesministerium für 
Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2005a) 
In der vorliegenden Untersuchung sind Elterntrainings bewusst nicht berücksichtigt. 
Dies ist einerseits auf besagte Querschnittsfunktion für die Familienbildung und ander-
seits auf die Fülle der Untersuchungen und Publikationen hinsichtlich ihrer Qualität 
und Wirksamkeit zurückzuführen. Da sie jedoch eine zunehmende Rolle in der Famili-
enbildung spielen, sollen sie an dieser Stelle ihre berechtigte Erwähnung finden. 
2.2.3 Problematik der Familienbildung – Zugangsschwellen 
Der Stellenwert der Eltern- und Familienbildung für die Förderung und Entwicklung 
von elterlichen Erziehungs- und Beziehungskompetenzen um eine gesunde, anregungs-
reiche und gewaltfreie Entwicklungsumwelt für Kinder zu schaffen, wird durch den im 
Mai 2003 getroffenen Beschluss der Jugendministerkonferenz nochmals unterstrichen. 
Dort heißt es: „In Anerkennung der elementaren Bedeutung der Familie für den Erhalt 
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einer menschlichen Gesellschaft, vor allem für das gelingende Aufwachsen junger 
Menschen zu eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfähigen Persönlichkeiten, ver-
folgt die Jugendministerkonferenz generell das Anliegen, die Erziehungskraft in den 
Familien zu stärken. Verantwortliches Leben mit Kindern verlangt mit Blick auf wach-
sende Anforderungen an Erziehung und Bildung von Eltern in zunehmendem Maße die 
gezielte Aneignung entsprechender Kompetenzen. 
Die Eltern- und Familienbildung leistet hierzu einen grundlegenden Beitrag. Deshalb 
setzt sich die Jugendministerkonferenz mit Nachdruck für eine generelle Stärkung des 
Stellenwerts der Eltern- und Familienbildung als wesentliches Element zeitgerechter 
Bildungskonzepte ein. […] Es ist deshalb erforderlich, ein breitenwirksames Angebot an 
Eltern- und Familienbildung zu entwickeln, das sich grundsätzlich an alle Elt ern richtet 
und möglichst viele erreicht.“ (Jugendministerkonferenz, 2003, S.  2ff). 
Eines der Hauptprobleme der Familienbildung ist allerdings, neben einer nicht ausrei-
chend finanziellen Absicherung (Pettinger & Rollik, 2005), vor allem das Erreichen der 
angestrebten Zielgruppen (Tschöppe-Scheffler, 2005). Viel zu oft äußern in der Famili-
enbildung Tätige die Beobachtung, dass gerade die Zielgruppen (z.  B. Familien in Belas-
tungssituationen) kaum bzw. unzureichend für Familienbildungsangebote gewonnen 
werden können (Baum, 2006; Grübl-Schösswender, 2011). 
Hierfür sprechen verschieden Gründe und Ursachen. Erziehung und Familie sind Pri-
vatsache. Eltern bevorzugen erzieherischen Rat eher im privaten Umfeld und ein so 
genanntes „Einmischen“ ist eher unerwünscht. Aber auch die Unübersichtlichkeit und 
die daraus resultierende Unkenntnis von Eltern über diverse Angebote der Familien-
bildung tragen dazu bei, dass Angebote nicht wahrgenommen werden. Hinzu kommt 
ein Zweifel an der Alltagstauglichkeit von Bildung. Insbesondere bei Eltern mit gerin-
gem Bildungsniveau ist häufig eine distanzierte Haltung zu Bildung im Allgemeinen zu 
beobachten. Es scheint eine „Welt der Anderen“ zu sein, die mit den eigenen Alltagser-
fahrungen eher weniger zu tun hat. Diese distanzierte Haltung wird möglicherweise 
noch bestätigt und aufrechterhalten durch schlechte oder unangenehme Erfahrungen, 
die diese Eltern bereits mit Bildung und Lernen gemacht haben (z.  B. mit dem Zwangs-
charakter von Bildung und sinnlos erlebten beruflichen Weiterbildungen). 
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Ebenfalls nicht zu unterschätzen sind Befürchtungen von Stigmatisierungen und Defi-
zitzuschreibungen, die mit der Teilnahme an Familienbildungsangeboten einhergehen 
können und den daraus folgenden Konsequenzen, die oftmals nicht transparent sind. 
(Bierschock, 2006) 
Aus diesen Beschreibungen leitet sich eine dritte, ganz zentrale Anforderung an Famili-
enbildungsangebote ab. Neben den bereits genannten Aspekten der Prävention und 
Bedarfsgerechtigkeit muss sich Familienbildung niederschwellig20 ausrichten, um die 
Zugangsschwellen21 für Eltern abzusenken. Damit ist gemeint, dass sich familienpäda-
gogische Angebote an den Lebenswelten der Familien orientieren sollen, indem deren 
Inhalte an Alltagsfragen und konkreten Lebenssituationen der Familien anknüpfen, 
leicht zugänglich (bezüglich Raum und Zeit) sind sowie ein gewisses Maß an Vertrau-
lichkeit ausstrahlen. Mengel (2011) ergänzt, dass nicht nur Faktoren auf Seiten der 
Institutionen bzw. der Anbieter, die als Barrieren ausgemacht wurden, in den Blick 
genommen werden sollten, sondern auch die inhaltliche Verbindung zu den Adressa-
ten. Damit meint sie, dass der erwartete Nutzen der Teilnahme den dafür erbrachten 
Aufwand übersteigen sollte. Dies äußere sich darin, dass das Angebot sich für die jewei-
lige Lebenssituation als hilfreich erweist, d. h. es sich an den jeweilig konkreten Le-
benssituationen orientiert, sich damit auskennt und keine unpassenden Lösungen 
überstülpt, als auch einladend und ermutigend sei und ein Gefühl der Wertschätzung 
und des Wohlbefindens auslöst. 
Bird und Hübner (2013) formulieren in ihrer Arbeit mit Familien in benachteiligten 
Lebenslagen drei Zugangsschwellen für Angebote der Familienbildung: institutionelle, 
soziokulturelle und praktische. Unter institutionellen Zugangsschwellen verstehen s ie 
alle Hemmnisse, die sich daraus entwickeln können, dass die Angebote (inkl. die betei-
ligten Fachkräften und die dafür ausgewählten Orte) bei den Teilnehmern ein Gefühl 
erzeugen können, sich in einer autoritären, bevormundenden und bewertenden Lernsi-
20 Der Begriff „niederschwellig“ unterliegt keiner konkreten Definition, sondern sollte mithilfe des 
Ansatzes „Lebensweltbezug“ ausgefüllt werden, was beinhaltet, dass ein Wahrnehmen, Verstehen und 
Wissen um den Alltag und die jeweilig konkrete Lebenssituation der Familien zur Verfügung steht 
(Deutscher Verein, 2005). 
21 Der Begriff der Zugangsschwelle findet immer dann Anwendung, wenn bestimmte Faktoren 
(sogenannte „Schwellen“) mit einem Angebot verknüpft sind (wie z. B. weiter Anfahrtsweg, erhöhte 
Kosten, ungünstige Angebotszeiten, schwer verständlicher Kommunikationsstil, fehlende 
Kinderbetreuung, benötigtes Vorwissen, kompliziertes Anmeldeverfahren, alltagsfremdes Thema etc.), 
die letztlich als Hürden angesehen werden können und verhindern, dass die angestrebte Zielgruppe, 
die jeweiligen Familienbildungsangebote in Anspruch nimmt. Zugangsschwellen sind von Zielgruppe 
zu Zielgruppe unterschiedlich und müssen sinnvollerweise für jedes Angebot individuell bestimmt 
werden. 
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tuation wiederzufinden. Unter soziokulturellen Zugangsschwellen fassen sie alle 
Hemmnisse zusammen, die sich aus der Gesamtheit der sozialen Situation sowie mögli-
chen kulturellen Konflikten zusammensetzen. Dazu zählen sie z.  B. Sprache oder soziale 
Identifikation und die daraus auch entstehen könnende Ängste oder Befürchtungen, 
nicht in ein solches Angebot zu passen bzw. fehl am Platz zu sein. Als praktische Zu-
gangsschwellen sehen sie Faktoren wie Kosten, räumliche Entfernung zu den Angebo-
ten, ungünstige Angebotszeiten, fehlende Kinderbetreuung oder auch bürokratische 
Hürden. 
Für die vorliegende Arbeit ist die Auseinandersetzung mit möglichen Zugangsschwel-
len von Familienbildungsangeboten im Kontext von Kindertageseinrichtungen nicht 
irrelevant und wird hinsichtlich der zu formulierenden Determinanten der Wirksam-
keit der Angebote ausreichend Berücksichtigung finden müssen. 
2.3 Kindertageseinrichtungen – Als ein mögliches 
Bindeglied zwischen Familien und 
Familienbildungsangeboten? 
Trotz der Bemühungen der Familienbildungseinrichtungen, Angebote präventiv, be-
darfsgerecht und niederschwellig zu unterbreiten, kommen Untersuchungen und Ana-
lysen zu dem Schluss, dass die Angebote vorwiegend Familien erreichen, die sich be-
reits um den Ausbau ihrer Erziehungskompetenz bemühen.  
Familien in Belastungssituationen oder auch sozial schwache Familien zählen zwar 
ebenfalls zu den Hauptzielgruppen von Familienbildung, werden allerdings nur schwer 
erreicht22 (Schiersmann, 1998; Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und 
Jugend, 2006). 
Aus diesem Grund ist die Familienbildung bestrebt, neue Orte und Zugänge außerhalb 
traditioneller Bildungsorte wie Familienzentren, Volkshochschulen oder Kirchgemein-
den zu erschließen, um die Zugangsschwellen für Eltern und Familien so gering wie 
22 Ursachen und Gründe hierfür wurden bereits im vorangegangenen Kapitel unter dem Aspekt der 
Zugangsschwellen erläutert. 
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möglich zu halten. Geeignet erscheinen dabei Orte, die von Familien alltäglich aufge-
sucht werden, z. B. Hebammen- und Kinderarztpraxen, Kindertageseinrichtungen oder 
Schulen. 
Das Sächsische Sozialministerium startete im Jahr 2001 ein Kooperationsprojekt zwi-
schen Institutionen der Familienbildung und Kindertageseinrichtungen. Dieses Projekt 
setzt den Untersuchungsrahmen der vorliegen Arbeit und wird im Hinblick auf seine 
zeitliche und inhaltliche Strukturierung, seine Zielstellungen und Ergebnisse innerhalb 
der Kooperationszeit in Kapitel 3 – „Forschungspraktischer Bezugsrahmen“ näher 
erläutert. 
Da die vorliegende Untersuchung mit der Fragestellung, inwieweit Familienbildungs-
angebote elterliche Kompetenzen fördern können, innerhalb des Kontextes von Kinder-
tageseinrichtungen durchgeführt wurde, sollen an dieser Stelle jedoch zunächst diese 
Einrichtungen betrachtet werden. Nachfolgend werden daher zunächst die Aufgaben 
und Ziele sowie die Grundlagen pädagogischer Arbeit in Kindertageseinrichtungen 
erläutert. Anschließend folgt eine Auseinandersetzung mit den Konzepten der Eltern-
arbeit und der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft sowie ein Blick auf die Professi-
on der pädagogischen Fachkräfte in den Einrichtungen. 
2.3.1 Aufgaben und Ziele von Kindertageseinrichtungen 
Der Auftrag der sächsischen Kindertageseinrichtungen ergibt sich aus dem Sächsisches 
Gesetz zur Förderung von Kindern in Tageseinrichtungen (SächsKitaG, 2001)23. 
Dort heißt es: „Kindertageseinrichtungen und Kindertagespflege begleiten, unterstüt-
zen und ergänzen die Bildung und Erziehung des Kindes in der Familie. Sie bieten dem 
Kind vielfältige Erlebnis- und Erfahrungsmöglichkeiten über den Familienrahmen 
hinaus. Sie erfüllen damit einen eigenständigen alters- und entwicklungsspezifischen 
23 Die bundesrechtliche Grundlage für die Kindertagesbetreuung ist im Achten Sozialgesetzbuch – Kinder- 
und Jugendhilfe (SGB VIII) geregelt und dort den örtlichen Trägern der öffentlichen Jugendhilfe (in 
Sachsen den Jugendämtern der Landkreise und kreisfreien Städte) mit der Gesamt- und 
Planungsverantwortung übertragen. Das SGB VIII gewährt somit den einzelnen Ländern 
Gestaltungsfreiheit bei der konkreten Zuordnung der Aufgaben sowie der Finanzierung, was sich im 
Freistaat Sachsen im Sächsischen Kindertagesstättengesetz widerspiegelt (Staatsministerium für 
Kultus, 2014). 
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Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsauftrag im Rahmen einer auf die Förderung der 
Persönlichkeit des Kindes orientierten Gesamtkonzeption.“ (ebd.,  § 2) 
Kindertageseinrichtungen sind dazu verpflichtet, Kinder zu fördern und ihre Entwick-
lung zu begünstigen. Dazu gehören die Erziehung nach gesellschaftlichen Normen und 
Werten sowie die Förderung sozialer Kompetenzen. Darüber hinaus sind die sprachli-
che, kognitive, motorische und emotionale Entwicklung je nach Entwicklungsstand des 
Kindes sowie sein körperliches Wohl zu fördern. Die Kindertageseinrichtungen sollen 
die Förderung ergänzen, die das Kind zu Hause erhält, und die Vereinbarkeit von Fami-
lie und Beruf unterstützen. (Sächsisches Staatsministerium für Soziales, 2006a) 
2.3.2 Pädagogische und konzeptionelle Grundlagen 
Die pädagogische Arbeit des Fachpersonals in den Kindertageseinrichtungen ist einer-
seits vom pädagogischen Konzept der Einrichtung und andererseits vom Bildungsplan 
des jeweiligen Bundeslandes geprägt. 
2.3.2.1 Pädagogisches Konzept 
Das pädagogische Konzept enthält eine pädagogische Handlungsorientierung, auf 
deren Grundlage die Kindertageseinrichtungen ihren Betreuungs-, Bildungs- und Er-
ziehungsauftrag nachkommen. Im Regelfall wurden in diesem Konzept die pädagogi-
schen Schwerpunkte – z. B. die pädagogische Haltung der Mitarbeiter, die Ausgestal-
tung der Arbeit mit dem Kind, Ziele, Form bzw. Umfang der Elternarbeit, Aspekte der 
Qualitätssicherung sowie die Form der Öffentlichkeitsarbeit – in einem gemeinsamen 
Teamprozess entwickelt und dokumentiert. 
Oft orientieren sich die einrichtungsspezifischen pädagogischen Konzepte an grund-
sätzlichen pädagogischen Ansätzen. „Ein pädagogischer Ansatz ist ein definiertes Sys-
tem pädagogischer Überzeugungen, das historisch entstanden ist, sich bewusst von 
anderen Ansätzen absetzt und Konsequenzen für eine professionelle pädagogische 
Praxis formuliert.“ (Knauf, 2003, S. 244) Hierzu zählen z. B. die Fröbel-Pädagogik (Frö-
bel, 1965), der Situationsansatz (Zimmer, 2006), der situationsorientierter Ansatz 
(Krenz, 1997), die Montessori-Pädagogik (Montessori, 1996) oder die Waldorf-
Pädagogik (Steiner, 1994). 
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Nachfolgend sollen ausgewählte pädagogische Konzepte von Kindertageseinrichtungen 
ohne Anspruch auf Vollständigkeit vorgestellt werden24: 
Fröbel-Pädagogik 
Friedrich Fröbel (1782–1852) gründete 1840 in Blankenburg (Thüringen) einen Spiel-
kreis für Kinder. „Mit seiner Stiftung beabsichtigte Fröbel, die frühkindliche Erziehung 
im Elternhaus ergänzend zu unterstützen (die Kindergärtnerin sollte die Mutter nicht 
ersetzen, sondern ihre sachkundige Helferin sein) sowie das Bildungsbedürfnis des 
Vorschulkindes zu befriedigen. Ferner sollte der Kindergarten dem Kind eine neue Welt 
eröffnen, ihm eine Schule des Spiels sein. Damit wies Fröbel der „frühesten Kindheit“ 
einen eigenen spezifischen Stellenwert innerhalb der menschlichen Entwicklung zu. Er 
sah und behandelte das Kind als Kind, nicht als kleinen Erwachsenen. “ (Berger, 2000, 
S. 11).
Grundlage der Fröbel-Kindergärten bildet das „freie Spiel“ als typisch kindliche Lebens-
form. „Fröbel entwickelte ein Plädoyer für das kindliche Spiel, das er neben Arbeit und 
Kunst als Grundform menschlicher ‚Selbstdarstellung‘ betrachtete.“ (ebd.,  S. 12) Ihm 
war es wichtig, Spiel- und Lernmaterialien (sogenannte Spielgaben bzw. Beschäfti-
gungs- oder Bildungsmittel) zu verwenden, mit denen das Fühlen, die Motorik, die 
Phantasie und die Kreativität der Kinder gefördert werden können. „Das bestimmte 
und klare in sich geschlossene Ereignis des Kindergartens ist also: scharfe bestimmte 
und klare Auffassung und Anschauung des Gegenstandes, seiner Eigenschaften, seiner 
Verhältnisse, seiner Entstehung, seiner Fortentwicklung, seines mehrfachen Zusam-
menhanges mit dem Leben. Und all dies geknüpft an das genau bezeichnete Wort, so 
zunächst durch freischaffende Tätigkeit hervorgerufene Formen und Gebilde, als Le-
bensformen, als Formen der Erkenntnis und Einsicht und als Formen des Fühlens, als 
Schönheitsformen. Hier erscheint das innerlich Einige und Seiende in äußerer Mannig-
faltigkeit, und so kommt das Kind zur wahren Erkenntnis [...].“ (Fröbel, 1965, S. 115) 
24 Zum Zeitpunkt der Untersuchung konnte die Autorin nicht klären, welche pädagogischen Konzepte 
hauptsächlich bzw. mehrheitlich in den Kindertageseinrichtungen in Sachsen etabliert sind. Aufgrund 
fehlender aktueller Statistiken bzw. regelmäßiger Dokumentationen konnte das Sächsische 
Landesjugendamt diesbezüglich keine offiziellen Auskünfte geben. Insofern spiegelt die hier getroffene 
Auswahl diejenigen pädagogischen Konzepte wider, die im Rahmen der vorliegenden Untersuchung am 
häufigsten von den befragten Kindertageseinrichtungen angegeben wurden. Diese Auswahl kann 
jedoch nicht als repräsentativ für ganz Sachsen betrachtet werden, da nur Kindertageseinrichtungen 
befragt wurden, die am Modellprojekt „Familienbildung in Kooperation mit Kindertageseinrichtungen“ 
beteiligt waren. 
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Diese altersgestuften Spielgaben sowie Beschäftigungs- und Bildungsmittel (z. B. Ball, 
Würfel und Zylinder) sind noch immer in den Kindertageseinrichtungen zu finden. 
Fröbel unterteilte den Kindergarten jedoch grundsätzlich in drei Bereiche: Neben den 
Spielgaben hatten für ihn auch Kreis- und Bewegungsspiele sowie Gartenarbeit eine 
hohe Relevanz (Berger, 2000). Heute sieht die Fröbel-Pädagogik vor allem ihre Aufgabe 
darin, die Kinder durch Spielen und Singen zu fördern und ihnen so die Welt der Er-
wachsenen nahezubringen. 
Situationsansatz 
Der Situationsansatz geht im Wesentlichen auf Jürgen Zimmer (2006) zurück und 
entstand im Rahmen der großen Bildungsreform in den 1970iger-Jahren. Hauptziel des 
Situationsansatzes ist, Kinder unterschiedlicher sozialer Herkunft dabei zu unterstüt-
zen, in gegenwärtigen und künftigen Lebenssituationen selbstbestimmt, solidarisch 
und sachkompetent zu handeln. 
Dabei sollen die Kinder dort abgeholt werden, wo sie gerade berührt und beschäftigt 
sind (Sohnes, 2009). Zimmer (2006) geht davon aus, dass Kinder in Wirklichkeiten 
leben, die sehr unterschiedlich sein können. „Der Situationsansatz thematisiert das 
Wechselverhältnis von Kind und umgebender Realität ausdrücklich [ ...].“ (ebd., S. 27) 
In der pädagogischen Arbeit werden zielgerichtet Lebenssituationen von Kindern und 
ihren Familien aufgegriffen und zum Inhalt gemacht. Der Situationsansatz stellt somit 
soziales Lernen und reale Lebensbedingungen in den Mittelpunkt. „D ie Kinder, die in 
der Regel in altersgemischte Gruppen eingeteilt sind, sollen in überschaubaren Hand-
lungszusammenhängen lernen und selbst über Art und Umfang ihres ‚Informationser-
werbes‘ bestimmen, Dinge ausprobieren und einüben können.“ (Sohnes, 2009, S.  103) 
Ein wesentlich schwierigeres Moment in der pädagogischen Arbeit sieht Zimmer aller-
dings in der Konstruktion des Bildes vom Kind im Pädagogen: „Wie ich das Kind vor mir 
erlebe, hängt auch damit zusammen, wie ich mit dem Kind in mir zu Rande komme, in 
welcher Weise ich mit meiner eigenen Biographie, mit mir selbst und dem Gepäck aus 
meiner Vergangenheit umgehe, wie ich mich als Kind in mir systemisch und psychoana-
lytisch verorte.“ (Zimmer, 2006, S. 27) 
Des Weiteren zählen Projektarbeit, Elternmitarbeit, Beteiligung der Kinder an der 
pädagogischen Planung (in Form von Mitspracherecht bei der Aufstellung des Tages - 
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bzw. Wochenplanes) und die flexible Tageseinteilung, die sich an den Wünschen der 
Kinder orientiert, zu den Grundprinzipien. 
Der Situationsansatz ist inzwischen ein häufig verbreitetes pädagogisches Konzept in 
Kindertageseinrichtungen und muss vom Situationsorientiertem Ansatz von Krenz 
(1997) unterschieden werden. 
Situationsorientierter Ansatz 
Das pädagogische Handeln nach dem Situationsorientierten Ansatz (Krenz, 1997) 
richtet sich ebenfalls an den Lebenswelten der Kinder, ihren besonderen Biographien 
und ihre originären Lebensbedingungen aus. Eine Grundannahme besteht darin, dass 
die heutigen Lebenswelten der Kinder von ihnen immer schwerer begriffen und ver-
standen werden können und ihnen eine aktive Teilnahme daran erschwert ist. „Kinder 
voller medialer und konsumorientierter Eindrücke, aufgewachsen in Bedingungen 
eingeschränkter Handlungsmöglichkeiten, zerrissener Zeiten und stark begrenzter 
Räume, einem Hin- und Hergerissensein zwischen Spannung und Entspannungssuche, 
Hektik und dem Wunsch nach Ruheerlebnissen sowie der Reizüberflutung und einer 
zunehmenden Außenorientierung brauchen aus Sicht des Situationsorientierten Ansat-
zes die Möglichkeit, sich mit vergangenen Eindrücken, Erlebnissen und Erfahrungen 
konstruktiv auseinanderzusetzen.“ (Krenz, 1997, S. 1) 
Im Unterschied zum Situationsansatz betont Krenz (2008) nicht den didaktischen 
Schwerpunkt im Hinblick auf die Vorbereitung auf das Leben, sondern fokussiert die 
Verarbeitung des aktuell Erlebten der Kinder. Er betrachtet dies als eine seelische 
Entlastung, die seiner Ansicht nach in der heutigen, reizüberfluteten Welt notwendig 
ist, um sich positiv entwickeln zu können. Krenz (1997) kritisierte den Situationsansatz 
insofern, als er die Trennung des Erziehungsauftrages vom Bildungsauftrag ablehnte, 
da dies den aktuellen bildungsorientierten Reformen der Bundesländer entgegenlaufe.  
Montessori-Pädagogik 
Die italienische Ärztin Maria Montessori (1870–1952) kam aufgrund ihrer Beobach-
tungen an behinderten und verhaltensauffälligen Kindern zu der Auffassung, dass 
Kinder einen „Bauplan der Seele“ in sich tragen, der die Entwicklung eines Kindes 
steuert. „Das Kind trägt nicht die verkleinerten Merkmale des Erwachsenen in sich, 
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sondern in ihm wächst sein eigenes Leben, das seinen Sinn in sich selber hat. [...] Das 
Reifen des Menschen im Kinde ist eine andere Art Schwangerschaft, die länger währt 
als die Schwangerschaft im Mutterleib, und das Kind allein ist der Bildner seiner Per-
sönlichkeit. Schöpferischer Wille drängt es zur Entwicklung. Noch ist im kleinsten Kind 
die Zeichnung des Charakters nicht sichtbar, aber in ihm ruht, wie in der Zelle, die 
ganze Persönlichkeit.“ (Montessori, 1996, S. 9) 
Für einen positiven Entwicklungsverlauf fordert Montessori eine vorbereitete Umge-
bung und eine „neue Lehrerin“ (Becker-Textor, 2000). Ziel der Bemühungen der Lehre-
rin bzw. Erzieherin soll ihrer Ansicht nach die „Hilfe für die menschliche Person, ihre 
Unabhängigkeit zu erobern“ (Montessori, 1966, S. 120) sein. Dabei sollte die Lehrerin 
bzw. Erzieherin Kenntnis über die sensiblen Entwicklungsphasen der Kinder haben.  
Ein weiterer zentraler Punkt der Montessori- Pädagogik ist die Grundhaltung und 
Einstellung dem Kind gegenüber. Die Lehrerin bzw. Erzieherin blickt zum Kind auf, 
bewundert seine Fähigkeiten und beobachtet es dabei, wie es sich selbst zum Menschen 
entwickelt. „Der Erwachsene hat nicht nach der überlegenen Art eines mächtigen Er-
ziehers zu trachten, sondern er muß die Beziehung zwischen sich und dem Kind har-
monisch gestalten und dem Kind gegenüber eine verständnisvolle Einstellung erwer-
ben. Dann wird es ihm eine Verständlichkeit werden, dem Kind eine Umgebung zu 
schaffen, die seiner Aktivität angepaßt ist, damit es – Herr in dieser Umgebung – sich 
frei entwickeln kann.“ (Montessori, 1996, S. 9) 
Durch die vorbereitete Umgebung mit bestimmtem Arbeitsmaterial kann sich das Kind 
allein, frei und spontan entwickeln. Die Selbsttätigkeit des Kindes ist oberste Prämi sse 
der Pädagogen und soll in den vielen Alltagssituationen in den Kindertageseinrichtun-
gen umgesetzt werden. 
Waldorf-Pädagogik 
Der Begründer der Waldorf-Pädagogik Rudolf Steiner (1861–1925) vertrat eine ganz-
heitliche Sichtweise, in der „physischer Leib“, „Ätherleib“, „Astralleib“ und die Kraft des 
„Ich-Bin“ eine bedingende Einheit darstellen, die dem Menschen einmalig ist und ihn so 
trotz Gemeinsamkeiten von der materiellen, der Pflanzen- und Tierwelt unterscheidet 
(Steiner, 1994). „Von der Kindheit an bis zum reifen Alter bilden sich diese vier Körper 
heraus, indem jeder dieser Teile sich besonders entwickelt. Daher müssen wir jeden am 
werdenden Menschen gesondert betrachten, wenn wir ihn verstehen wollen. [...] Die 
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Entwicklung aber dieser vier Glieder ist ganz voneinander verschieden. Der Mensch 
entwickelt sich nicht ohne Umgebung, er ist kein Wesen für sich. Er kann nur gedeihen 
und sich entwickeln, wenn er von anderen Wesenheiten des Kosmos umgeben ist.“ 
(Steiner, 1994, S. 19) 
Steiners wichtigste Forderung an den Pädagogen ist demnach die individuelle Betrach-
tungsweise und Förderung eines Kindes und seines Entwicklungsweges. Grundprinzip 
der Waldorf-Pädagogik ist Nachahmung und ständige Wiederholung. Der Erzieher, der 
dafür Sorge trägt, dass das Kind sich gemäß seiner persönlichen Reife entwickeln kann, 
zeichnet sich durch sinnvolle, durchschaubare Tätigkeiten und einem vorbildhaften 
Tun aus, welches die Kinder zur Nachahmung anregen soll (Sohnes, 2009). „Es ist also 
wichtig, daß der Erzieher in diesen Jahren ein Vorbild ist, daß er nur Dinge tut, die das 
Kind nachahmen kann. Auf Vorbild und Nachahmung beruht die Erziehung in diesen 
Jahren.“ (Steiner, 1994, S. 22) Zum Waldorf-Kindergarten gehören zudem eine feste 
Strukturierung und die partnerschaftliche Zusammenarbeit mit den Eltern (Sohnes, 
2009). 
Neben den oben genannten pädagogischen Konzepten vertreten Kindertageseinrich-
tungen u. a. die Freinet-Pädagogik (Kock, 2006), die Reggio-Pädagogik (Hall, 2009) und 
die Korczak-Pädagogik (Kunz, 1994). 
2.3.2.2 Sächsischer Bildungsplan 
Das pädagogische Handeln in den Einrichtungen wird nicht nur durch deren pädagogi-
sches Konzept, sondern auch durch die länderspezifischen Bildungspläne für frühkind-
liche Pädagogik bestimmt. „Mit der Neudefinition von Kindertagesstätten -Betreuung 
als Bildung wurde auch die Einführung von frühkindlichen Bildungsplänen in allen 
Bundesländern notwendig. In ihnen wurden die traditionellen pädagogischen Konzepte 
(inzwischen durchgängig) zu einem eigenständigen Bildungsauftrag weiter entwickel t.“ 
(Sohnes, 2009, S. 116) 
Die Bildungspläne der Bundesländer beinhalten grundlegende Aussagen zum aktuellen 
Bildungsverständnis, zum Bild vom Kind und zu den wichtigsten Bildungsbereichen, an 
denen sich die pädagogischen Fachkräfte in ihrem professionellen Handeln orientieren 
sollen. 
Konzeptioneller Bezugsrahmen 49 
Ziel der Bildungspläne ist eine möglichst hohe Konsistenz in Bildungs- und Erziehungs-
zielen, in den Inhalten sowie im Bildungsverlauf und in der Bildungsorganisation. Die 
bildungspolitischen Bestrebungen der einzelnen Bundesländer rücken somit die Bil-
dungsqualität deutlich mehr in den Fokus. 
Der Sächsische Bildungsplan (Sächsisches Staatsministerium für Soziales, 2006b) geht 
davon aus, dass Bildung die Basis für lebenslanges Lernen ist und zur Chancengleich-
heit aller Kinder beiträgt. Bildung wird dabei als ein von den Kindern selbsttätig vollzo-
gener Selbstbildungsprozess verstanden. Dies meint, dass Kinder sich in der Auseinan-
dersetzung mit der sozialen Umwelt bilden, sich Wissen aneignen, Fähigkeiten und 
Fertigkeiten erwerben und Praxisformen zur Interaktion und Kommunikation mit 
anderen entwickeln. 
Der Sächsische Bildungsplan (ebd., 2006b) knüpft in seinen Inhalten und Orientie-
rungspunkten an aktuellen Forschungsergebnissen und gesetzlichen Rahmenbedin-
gungen an. Kindertageseinrichtungen sollen allen Kindern soziale Übergänge eröffnen 
und Unterstützungsformen bieten, die ihnen einen Einstieg in das gesellschaftliche 
Leben mit seinen Herausforderungen und eine Ergänzung zu ihrer privaten Lebensum-
gebung ermöglichen.  
Ziel des Bildungsplanes ist es, das pädagogische Handeln der Fachkräfte in den Kinder-
tageseinrichtungen zu professionalisieren, wobei der Plan als thematisch-methodische 
Orientierungshilfe verstanden werden soll. „Erzieherinnen und Erzieher erfüllen in 
diesem Zusammenhang eine wichtige Funktion, indem sie dieses Bildungsverständnis 
in ihren beruflichen Alltag integrieren und den Kindern zur Ermöglichung von Selbst-
bildungsprozessen geeignete Anregungen geben und Räume, Materialien und Gelegen-
heiten zum selbsttätigen Tun bereit stellen.“ (Sächsisches Staatsministerium für Sozia-
les, 2006b, S. 11) 
Neben der inhaltlichen Grundlagenvermittlung (Bildungsbegriff, neues Bild vom Kind, 
professionelles pädagogisches Handeln) nennt er sechs Bildungsbereiche – die somati-
sche, soziale, kommunikative, ästhetische, naturwissenschaftliche und mathematische 
Bildung –, die zunächst fachlich eingeführt und zunehmend inhaltlich ausdifferenziert 
werden. 
Er schließt ab mit Überlegungen und Anregungen, wie günstige Lernumgebungen und 
Bildungsprozesse in Kindertageseinrichtungen gestaltet werden könnten und welche 
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Partner (z. B. Eltern, Schulen, Kooperationspartner) dafür notwendig sind. (Sächsisches 
Staatsministerium für Soziales, 2006b) Damit gibt es in Sachsen für Kindertageseinrich-
tungen aller Träger verbindliche Richtlinien für die pädagogische Arbeit. 
2.3.2.3 Verhältnis pädagogisches Konzept und Bildungsplan 
Liegle (2007) stellte angesichts des verbindlichen Bildungsplans die Frage, welche 
Bedeutung dann noch pädagogischen Konzepten zukommt und inwieweit pädagogi-
sche Fachkräfte die aktuellen Bildungs- und Erziehungsprogramme mit den bisherigen 
Konzepten ihrer Einrichtungen in Einklang bringen können, da sie offenbar nicht nur 
Gemeinsamkeiten, sondern auch Unterschiede aufweisen. 
Er kommt zu dem Schluss, dass Bildungspläne pädagogische Konzepte nicht ersetzen, 
sondern sie sich vielmehr aufeinander beziehen und gegenseitig ergänzen. „Die neuen 
Bildungspläne erfüllen eine bestimmte und, wie ich meine, notwendige Funktion. Sie 
besteht darin, für die Gestaltung des pädagogischen Alltags verbindliche Qualitätsstan-
dards festzulegen, die für alle Einrichtungen aller Träger gelten. Dazu gehört – in der 
Perspektive von Beobachtung und Dokumentation, aber auch in den Perspektiven der 
Planung und Auswertung der professionellen Tätigkeit einschließlich der individuellen 
Förderung jedes Kindes – die Aufgliederung der Bildungsprozesse in Berei-
che/Felder/Dimensionen. Die ebenso notwendige Aufgabe, die Bildungsprozesse der 
Kinder in ihrem inneren Zusammenhang zu begreifen sowie zu unterstützen, anzure-
gen und herauszufordern, kann demgegenüber nur auf der Grundlage eines pädagogi-
schen Konzepts wahrgenommen werden.“ (Liegle, 2007, S.  10) Dies bedeutet für ihn 
letztlich auch, dass während der Umsetzung der Bildungspläne Einrichtungen aufgrund 
ihrer pädagogischen Konzepte weiterhin die Möglichkeit und den Auftrag haben, ein 
eigenständiges Profil zu entwickeln und nach außen zu tragen. 
2.3.3 Elternarbeit in den Einrichtungen 
Beim Vergleich verschiedener pädagogischer Konzepte und Bildungscurricula fällt 
neben vielen Gemeinsamkeiten (wie dem eigenständigen Bildungsauftrag der Kinder-
tageseinrichtungen oder dem Verständnis, dass Bildung als Selbstbildung zu begreifen 
ist) auf, dass die Erziehung primär im Elternhaus verleiben soll. Die p ädagogischen 
Fachkräfte sollen lediglich ergänzen und ggf. Einfluss auf die Kompetenzen im Eltern-
haus nehmen (Sohnes, 2009). 
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Dies bedeutet, dass sowohl in den verschiedenen pädagogischen Konzepten als auch in 
den Bildungsplänen der Bundesländer die Zusammenarbeit mit den Eltern ein zentra-
les Moment darstellt. 
Die Zusammenarbeit mit den Eltern in den Einrichtungen wird bzw. wurde vor allem in 
der vergangenen Zeit25 klassisch als „Elternarbeit“ bezeichnet. „Bei der Elternarbeit 
handelt es sich um einen wechselseitigen Kommunikationsprozess, in dem es darum 
geht, Informationen über das Kind und sein jeweiliges Umfeld auszutauschen.“ (Dusolt, 
2008, S. 16) Ziel von Elternarbeit ist demnach die Verbindung der beiden Lebenswelten 
Kindertageseinrichtung und Familie, in denen sich die Kinder vorrangig bewegen, um 
das Wohlbefinden und eine gesunde Entwicklung von Kindern sicherzustellen. Darüber 
hinaus kann eine individuelle, familienergänzende Förderung nur dann sinnvoll in das 
pädagogische Handeln einfließen, wenn familiäre Hintergründe, Lebensumstände, 
Interessen, Neigungen und Fähigkeiten der Kinder den Erzieherinnen bekannt sind. 
Dabei geht es vor allem um einen gegenseitigen Austausch über die Erlebnisse des 
Kindes von allen an der Erziehung Beteiligten. „Es kann und darf sich bei einer guten 
Elternarbeit nicht um einen einseitigen Informationsfluß in Richtung Eltern handeln, 
der von einer pädagogischen oder psychologischen Fachkraft ausgeht.“ (Becker -Textor, 
1992, S. 239). Kritisch betrachtet zeigt sich an dieser Stelle allerdings, dass es Erziehe-
rinnen nicht immer gelingt, alle Eltern einer Einrichtung zu erreichen, um die Zielstel-
lungen der Elternarbeit umzusetzen und die kindlichen Bildungsprozesse zu fördern 
(König, 2003). Hierzu stellte Wolf (2002) fest, dass Erzieherinnen vor allem im Umgang 
mit bzw. in der Aktivierung (im Sinne einer gegenseitigen Kommunikation und Trans-
parenz) von Eltern aus bildungsfernen Schichten Unsicherheiten aufweisen, wenn-
gleich dies die Gruppe der Eltern ist, die besonders auf Hilfe und Unterstützung seitens 
der Erzieherinnen hoffen. Vor allem mit Blick auf den im Kontext von Elternarbeit 
vorzufindenden Aspekt der „Elternbildung“ (König, 2003), bei dem die Erzieherinnen 
den aktiven Part im Prozess einnehmen und Eltern eher als Rezipien ten verstanden 
werden, zeigt sich ein erhöhter Bedarf an fachlicher Qualifizierung im Umgang mit den 
Eltern, um der formulierten Aufgabe der kompensatorischen Leistung der Kindertages-
einrichtungen gegenüber allen Familien der Einrichtung gerecht werden zu können 
(Hoffmann, 1992). 
Die Zusammenarbeit mit den Eltern in den Kindertageseinrichtungen hat sich jedoch in 
den letzten Jahren vor allem in Hinblick auf den elterlichen Partizipationsaspekt (als 
25 Auf die weiterführenden Entwicklungen in diesem Bereich wird im nachfolgenden Kapitel ausführlich 
eingegangen. 
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Weiterentwicklung zur Elternbildung) stark gewandelt. Elternarbeit erschöpft sich 
nicht mehr in den in größeren Abständen stattfindenden Elternabenden oder in den 
Bemühungen, Eltern als Kunden einer Dienstleistung zufriedenzustellen. Eltern werden 
zunehmend als Partner für die gemeinsame Erziehung und Bildung der Kinder angese-
hen und in die Arbeit der Einrichtungen eingebunden (Ziesche et  al., 2003). Dieser 
Perspektivenwechsel wird unter dem Begriff der „Erziehungs- und Bildungspartner-
schaft“ diskutiert und praktiziert.  
2.3.4 Erziehungs- und Bildungspartnerschaft 
Der Begriff der Erziehungspartnerschaft26 ist definiert als ein „Kooperationsverhältnis 
von Eltern oder zwischen Eltern und anderen Personen und Institutionen, die an der 
Erziehung der Kinder beteiligt sind. Die Erziehungspartnerschaft umfasst Informati-
26 Die Begriffe „Bildung“ und „Erziehung“ werden im deutschen Sprachraum oft ungenügend differenziert 
verwendet. Im angelsächsischen Sprachraum wird diese Unterscheidung schlechthin gar nicht 
getroffen. Sowohl Bildung als auch Erziehung werden unter dem Terminus „education“ 
zusammengefasst. In Deutschland geht diese Differenzierung auf die weit zurückreichende historische 
Entwicklung verschiedener geisteswissenschaftlicher Konzepte und Theorietraditionen (z. B. von 
Pestalozzi (1746–1827), Herder (1744–1803), Kant (1724–1804) oder Humboldt (1769–1859)) 
zurück. Allgemein wurde unter Bildung „die Herausformung von inneren Werten und die 
Vervollkommnung der subjektiven Erlebnistiefe in Einsamkeit und Freiheit“ (Hurrelmann, 2002, 
S. 16f.) verstanden. Adorno (1971) definierte Bildung in einem modernerem Verständnis als die
Förderung der Eigenständigkeit und Selbstbestimmung eines Menschen, die durch die intensive
sinnliche Aneignung und gedankliche Auseinandersetzung mit der ökonomischen, kulturellen und
sozialen Umwelt entsteht (ebd., S. 17). Unter den Begriff der Erziehung fallen „alle gezielten und
bewussten Einflüsse auf den Bildungsprozess“ (Oelkers, 2001, S. 24). Alle Handlungen, die auf die
Persönlichkeitsentwicklung anderer Menschen bewusst Einfluss nehmen sollen, können demnach als 
Erziehung verstanden werden. Bildung und Erziehung wiederum müssen als ein Unterbegriff von 
Sozialisation betrachtet werden, welche alle Impulse (intendierte wie nicht intendierte), die auf die
Persönlichkeitsentwicklung eines Menschen einwirken, zusammenfasst (Hurrelmann, 2002). Im
Verständnis der Autorin für die vorliegende Untersuchung bedeutet dies, dass unter Erziehung äußere
Steuerungsimpulse der Persönlichkeitsentwicklung zu verstehen sind, Bildung hingegen sich auf
Prozesse und Ergebnisse der individuellen Verarbeitung und Aneignung bezieht. Wesentliche
Grundlage sowohl von Bildung als auch von Erziehung ist die Fähigkeit des Menschen, lernen zu
können. In der Auseinandersetzung mit modernen Selbstbildungskonzepten der frühkindlichen 
Bildung kritisiert Grell (2010) die allgemeine Auffassung, die selbsttätig-konstruierende Spontaneität
des Kindes, d. h. die aktive Selbstbildung, als Lösung auf die Frage der frühkindlichen Bildung zu sehen,
und führt unter Einbezug der klassischen Elementarpädagogik auf, dass es sich hierbei eher um ein 
Problem handle, welches nur durch die strukturierende und ordnende Tätigkeit des Erwachsenen, d. h.
durch dessen Erziehung, beheben lässt. Moderne Selbstbildungskonzepte vernachlässigen seiner
Meinung nach schwerwiegend die Wechselwirkung zwischen der aktiven Selbstbildung des Kindes und
seiner Umwelt, indem sie implizit annehmen, dass die Selbstbildungstätigkeit des Kindes zielgerichtet
ist und sich die Fertigkeiten und Fähigkeiten der Kinder unabhängig von den sozialen Leistungen der
Umwelt entwickeln können. „Gerade aufgrund seiner Selbstbildungstätigkeit droht das Kind damit zu
einem bloßen ‚Produkt‘ der Umstände zu werden, die es in seiner natürlichen und sozialen Umgebung
vorfindet – oder auch nicht vorfindet. Soll das Kind nicht nur ein Produkt der zufälligen Umstände
seiner Lebenswelt werden, so ist es auf die aktive Mithilfe der Erwachsenen, d. h. die bewusste und
gewollte Gestaltung der kindlichen Lebenswelt und damit auf jene Vorstrukturierung seiner
Erfahrungen angewiesen.“ (ebd., S. 162) Mit Blick auf das Konzept der Erziehungs- und
Bildungspartnerschaft wird an dieser Stelle deutlich, dass eine gemeinsam abgestimmte Erziehung (im
Sinne einer strukturierenden und ordnenden Tätigkeit des Erwachsenen als Antwort auf die aktive
Selbstbildung des Kindes) der beiden Lebenswelten von Kindergartenkindern umso wichtiger und
notwendiger erscheint.
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onsaustausch und gemeinsame Zielverfolgung in der Erziehung durch Abgleich der 
Erziehungsstrategien und wechselseitige Unterstützung. Sie kann institutionell durch 
entsprechende Maßnahmen unterstützt werden“ (Tenorth & Tippelt, 2007, S.  212). 
Textor (2003) zufolge, öffnen sich im Rahmen einer Erziehungspartnerschaft Familie 
und Kindertageseinrichtung füreinander. Sie tauschen ihre Erziehungsvorstellungen 
aus und kooperieren zum Wohl der Kinder. Dabei erkennen sie die Bedeutung der 
jeweils anderen Lebenswelt für das Kind an und teilen ihre gemeinsame Verantwor-
tung für die Förderung des Kindes. Textor (2003) definiert zudem als Bildungspartner-
schaft, dass neben Erziehung auch die Bildung zu einer gemeinsamen und beiderseits 
verantworteten Aufgabe wird. Darunter versteht er, dass Eltern durch ihre Beteiligung 
an Prozessen in den Kindertageseinrichtungen ihr Wissen, ihre Kompetenzen und ihre 
Interessen einbringen, wodurch das Bildungsangebot der Einrichtungen erweitert 
wird. 
Eine partnerschaftliche Zusammenarbeit im Sinne einer Erziehungs- und Bildungs-
partnerschaft zwischen Eltern und Erzieherinnen kann als eine Qualitätsbeschreibung 
des Verhältnisses zwischen Kindertageseinrichtung und Elternhaus bzw. zwischen 
Erzieherinnen und Eltern betrachtet werden, welches geprägt  ist von der Einsicht, dass 
der Erziehungs- und Bildungsprozess des Kindes nur gemeinsam zu gestalten ist. Eltern 
werden von Erzieherinnen als Mitarbeitende und Kooperierende gesehen und wertge-
schätzt. Man begegnet sich dabei mit gegenseitiger Akzeptanz und Wertschätzung. 
(Sächsisches Landesamt für Familie und Soziales – Landesjugendamt, 2007) 
Es bedarf demnach zunächst einer inneren Haltung, die voraussetzt, dass beide Partner 
ihre Fachlichkeit in den gemeinsam zu gestaltenden Prozess der Erziehung und Bi ldung 
einbringen. Es erfordert vor allem seitens der Erzieherinnen eine veränderte Sicht auf 
die Eltern und die eigene Fachlichkeit. Eltern sind in diesem Konzept von Partner-
schaftlichkeit als Experten der Lebenssituation der Familie sowie des häuslichen A uf-
wachsens der Kinder zu betrachten. Erzieherinnen nehmen die Rolle des Experten für 
die öffentliche Erziehung sowie der Lebenssituation in den Kindertageseinrichtungen 
ein. (Stolz & Thiel, 2005) 
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Schwierig für die praktische Umsetzung ist die „Bringe-Pflicht“ bzw. „Bringe-Schuld“ 
der Erzieherinnen, die die Zusammenarbeit mit den Eltern zuweilen erschwert. „Erzie-
herinnen haben [...] für eine zweiseitige Kooperation Sorge zu tragen, ohne Eltern 
verpflichtend auf eine Arbeitsleistung in Sachen Zusammenarbeit festlegen zu können.“ 
(Förster, 2005, S. 44) Dies ist u. a. durch gesetzliche Vorgaben geregelt, z. B. im Kinder- 
und Jugendhilfegesetz (KJHG) § 22 (Grundsätze der Förderung von Kindern in Tages-
einrichtungen). Dort heißt es: „Bei der Wahrnehmung ihrer Aufgaben sollen die in den 
Einrichtungen tätigen Fachkräfte und anderen Mitarbeiter mit den Erziehungsberech-
tigten zum Wohl der Kinder zusammenarbeiten. Die Erziehungsberechtigten sind an 
den Entscheidungen in wesentlichen Angelegenheiten der Tageseinrichtung z u beteili-
gen.“ Dabei regelt der Gesetzgeber nicht, in welcher Form dies zu geschehen hat. Es 
wird lediglich festgehalten, dass die Erziehungsberechtigten an den wesentlichen 
(nicht jedoch allen) Angelegenheiten zu beteiligen sind und diese Beteiligung über  eine 
bloße Informationsgabe und Anhörung hinausgehen sollte. (Förster, 2005)  
Ob nun Erziehungspartnerschaft, Bildungspartnerschaft oder beides – wesentlich ist, 
dass mit Aufnahme des Kindes in die Kindertageseinrichtung eine solche Partnerschaft 
nicht per se existiert. Der Begriff der Partnerschaft beschreibt eine Beziehung zwischen 
Personen, die geprägt ist von gegenseitigem Respekt, Verständnis, Vertrauen und dem 
Wissen der gemeinsamen Verantwortung. Sie ist daher nicht automatisch gegeben, 
sondern kann erst allmählich entstehen (Prott & Hautmann, 2007). Junge (1998) sagt 
dazu: „Partnerschaft muss wachsen. […] Damit sie sich entwickelt, müssen 
MitarbeiterInnen und Eltern miteinander ins Tun kommen. Erlebtes schafft eine andere 
Qualität der Gemeinschaft. Partnerschaftliches Miteinander stellt, da wo es gelingt, eine 
Bereicherung auch für das Zusammenleben mit Kindern dar.“ (ebd.,  S. 6) Es bedarf also 
gemeinsamer Anstrengungen, Anlässe und Erfahrungen, damit Eltern und Erzieherin-
nen eine partnerschaftliche Zusammenarbeit erreichen können, und es bedarf zudem 
Kontinuität in diesen Bemühungen, damit diese erhalten bleibt.  
Textor und Blank (2004) schlagen verschiedene Formen von Begegnung und Integrati-
on von Eltern in die Prozesse und Abläufe der Kindertageseinrichtungen vor. Beispiel-
haft führen sie hierfür Angebote vor Aufnahme des Kindes in die Kindertageseinrich-
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tung27, Angebote unter Beteiligung von Eltern28 bzw. Familien29 und Erzieherinnen oder 
nur für Eltern30 sowie für Eltern als Miterzieher31 an. Sie schlagen zudem Einzelkontak-
te32 zwischen den Eltern und Erzieherinnen, informative Angebote33 für Eltern, eine 
stark in die Prozesse der Einrichtung involvierte Elternvertretung34 sowie kommunal-
politisches Engagement35 von Eltern vor. Dabei wird deutlich, dass der Übergang von 
Angeboten der „klassischen“ Elternarbeit zu den erweiterten Angeboten im Sinne einer 
Erziehungs- und Bildungspartnerschaft nicht eindeutig zu trennen ist und vom bisheri-
gen Verständnis und Engagement bezüglich der Elternarbeit der Kindertagesein rich-
tungen abhängig ist. 
Mit Blick auf die Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit sind die verschiedenen 
Formen der klassischen Elternarbeit bzw. die Angebote und Formen einer erweiterten 
Elternarbeit im Sinne einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft wichtige Anknüp-
fungspunkte. 
27 Z. B. erster Kontakt zu Eltern, Anmeldegespräche, Vorbesuche in der Gruppe, regelmäßige 
Besuchsnachmittage, Einführungselternabende, Elterncafé zu Beginn des Kindergartenjahres, 
Hausbesuche oder Telefonanrufe vor Beginn des Kindergartenjahres (ebd., S. 13). 
28 Z. B. Elternabende, Gruppenelternabende, Elterngruppen mit oder ohne Kinderbetreuung, 
themenspezifische Gesprächskreise, Treffpunkte für Alleinerziehende, Vätergruppen, Treffpunkte für 
Aussiedler/Ausländer, Gartenarbeit, Kochen für Kinder, Spielplatzgestaltung, Renovieren bzw. 
Reparieren, Büroarbeit, Buchhaltung und Elternbefragungen (ebd., S. 13). 
29 Z. B. Feste und Feiern, Basare, Märkte, Verkauf von Second-Hand-Kleidung, Freizeitangebote für 
Familien (wie Wanderungen oder Ausflüge), Bastel- und Spielnachmittage, Kurse (wie Töpfern), 
Familiengottesdienste, Vater-Kind-Angebote und Familienfreizeiten (ebd., S. 13). 
30 Z. B. Elternstammtische, Elternsitzecken, Elterncafés, Treffpunktmöglichkeiten am Abend oder 
Wochenende, Elterngruppen/Elternarbeitskreise (allgemein, themen- oder aktivitätsorientiert), Väter-
/Müttergruppen Angebote von Eltern für Eltern oder Elternselbsthilfe (wie wechselseitige 
Kinderbetreuung) (ebd., S. 14). 
31 Z. B. Mitwirkung von Eltern bei Gruppenaktivitäten, Beschäftigungen und Spielen, Begleitung der 
Gruppe bei Außenkontakten, Einbeziehung in die Entwicklung von Jahres- und Rahmenplänen, Planung 
von Veranstaltungen und besonderen Aktivitäten, Kita-Projekte unter Einbeziehung der Eltern (wie 
Besuche am Arbeitsplatz, Vorführung besonderer Fertigkeiten), Kurse für Kinder oder Teilgruppen 
(wie Sprach- oder Schwimmunterricht, Töpferkurse) oder Einspringen von Eltern bei Abwesenheit von 
Fachkräften, z. B. wegen Erkrankung, Fortbildung (ebd., S. 14). 
32 Z. B. Tür- und Angelgespräche, Termingespräche, Telefonkontakte, Mitgabe oder Übersendung von 
Notizen über besondere Ereignisse, Tagebücher für die einzelnen Kinder, Beratungsgespräche, 
Vermittlung von Hilfsangeboten, Hospitation oder Hausbesuche (ebd., S. 14). 
33 Z. B. schriftliche Konzeption der Kindertageseinrichtung, Elternbriefe/-zeitschriften, Schwarzes Brett, 
Tagesberichte, Fotowände, Buch- und Spielausstellungen oder Auslegen von Informationsbroschüren 
(ebd., S. 14). 
34 Z. B. Einbeziehung in die Konzeptionsentwicklung, Besprechung der Ziele und Methoden der 
pädagogischen Arbeit, Einbindung in Organisation und Verwaltungsaufgaben, gemeinsames Erstellen 
der Jahres- und Projektpläne, Einbeziehung in die Planung, Vorbereitung und Gestaltung besonderer 
Aktivitäten und Veranstaltungen (ebd., S. 14). 
35 Z. B. Eltern als Fürsprecher der Kindertageseinrichtung, Eltern als Interessensvertreter für Kinder, 
Zusammenarbeit mit Elternvereinigungen, Initiativgruppen, Verbänden und Einrichtungen der 
Familienselbsthilfe (ebd., S. 14). 
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Es erscheint sinnvoll, beim Versuch der Implementierung familienpädagogischer Ange-
bote zunächst die bisherige Elternarbeit zu analysieren und bereits bestehende Ange-
bote als Ausgangspunkt für eine Erweiterung (im Sinne der Zielst ellung der Familien-
bildung) zu betrachten. Dies kann je nach Einrichtung und deren Konzept bzw. Mitar-
beiterengagement bezüglich der Elternarbeit sehr unterschiedlich ausfallen.  
2.3.5 Pädagogische Fachkräfte in den Einrichtungen 
Bei Betrachtung der Institution „Kindertageseinrichtungen“ spielt das dort tätige Fach-
personal eine große Rolle. Gesellschaftliche Wandlungsprozesse und vor allem die 
langwierige PISA-Diskussion führten dazu, dass das Berufsbild der Erzieherin stärker 
in das öffentliche Blickfeld rückt. Im Rahmen der angestrebten Professionalisierung der 
Elementarpädagogik wurden ebenfalls Forderungen hinsichtlich eines veränderten 
Rollenverständnisses von Erzieherinnen laut. Zahlreiche Studien der vergangenen 
Jahre belegen, dass die (Bildungs-)Qualität in den Kindertageseinrichtungen auch von 
den fachlichen und persönlichen Kompetenzen der Erzieherinnen, deren Arbeitsbedin-
gungen und Arbeitszufriedenheit abhängt (Oberhuemer, 1998; Tietze, Rossbach & 
Grenner, 2005; NICHD Early Child Care Research Network 1998, 2002, 2007). Erziehe-
rinnen sollen dem „neuen“ Verständnis ihrer professionellen Rolle zufolge als „Ent-
wicklungsbegleiter“ (vs. „Wissensvermittler“) Bildungsdefizite verhindern helfen, 
Kinder auf eine komplexer werdende Gesellschaft vorbereiten, mit Eltern, Schulen und 
dem Gemeinwesen kooperieren sowie kulturelle Integration leisten. 
Berufliche Professionalität ist für Ebert (2011) allgemein (neben Wissen und Können) 
der individuelle, eigenverantwortliche Bezug des Akteurs zu seiner Arbeit, den sich der 
Akteur in seiner Berufsausübung erarbeitet, indem er die alltägliche berufliche Heraus-
forderung reflektiert und dabei eine sowohl professionsbezogene als auch individuelle 
Berufsidentität entwickelt. 
Professionalität setzt voraus, dass das erarbeitete beruf liche Selbstverständnis im 
Verlauf der Berufsbiographie immer wieder geprüft und mit den aktuellen beruflichen 
Anforderungen abgeglichen wird. „Professionalität hebt vor allem auf die Reflexionsfä-
higkeit der handelnden Akteure ab, die sich im Vollzug der praktischen Arbeit immer 
wieder erneut herausgefordert sehen, Handlungsrahmen, Handlungsgrundlagen sowie 
Handlungsentscheidungen zu überdenken und dieses Erfahrungswissen in ihre zukünf-
tigen Handlungsentscheidungen zu integrieren.“ (Ebert, 2011, S. 6) 
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Pädagogische Professionalität ist laut Ebert (2011) im Vergleich zu anderen Professio-
nen schwerer zu definieren, da sie sich nicht allein durch fachliches Wissen, methodi-
sches Können, rationales Handeln oder sozialen Status der Berufsträger auszeichnet, 
sondern „interaktiv, fallspezifisch, kontextgebunden, rekonstruktiv und ergebnisoffen“ 
ist (ebd., S. 6). Hinzu stellen für sie zwei weitere strukturelle Besonderheiten Anforde-
rungen an pädagogische Professionalität: das Handeln in Ungewissheit und die Nähe -
Distanz-Regulation. 
Handeln in Ungewissheit meint für Ebert (2011), dass Pädagogen Handlungsentschei-
dungen treffen, bei denen sie nicht immer über die Sicherheit verfügen können, den 
jeweiligen Gegenüber bzw. die Situation, in der sich (gemeinsam) befinden, ri chtig 
interpretiert zu haben. Eine angemessene Nähe-Distanz-Regulation umfasst nach Ebert 
(2011) einerseits eine notwendige Distanz, um Entwicklungsthemen und Problemlagen 
objektiv beurteilen zu können, und andererseits eine physische und emotionale Nähe, 
um empathisch handeln und ein adäquates Beziehungsangebot machen zu können. 
„Zwar ist auch die pädagogische Fachkraft – wie jeder andere Profi – für die kompeten-
te Ausübung ihres Berufs auf ein komplexes theoretisches Wissen angewiesen, das ihr 
den nötigen Abstand verschafft, pädagogische Alltagssituationen sachbezogen und 
problemorientiert wahrzunehmen, zu analysieren und sich nicht in vermeintlichen 
Handlungszwängen zu verstricken, zugleich muss die/der Professionelle aber auch 
bereit sein, sich auf die jeweils offene Handlungssituation mit ihrer/seiner ganzen 
Person – also mit Kopf, Herz und Hand – einzulassen, um sie in ihrer Komplexität ver-
stehen zu können.“ (ebd., S. 6) 
Rabe-Kleberg (2007) beschreibt die Entwicklung von Professionalität im Bereich der  
Kindertageseinrichtungen anhand von drei zentralen Elementen: 
(1) Erweiterung von Wissen („professionelles Wissen“)
(2) Ausbildung neuer Kompetenzen („professionelle Handlungskompetenzen“)
(3) Reflexion der grundlegenden Haltung gegenüber Kindern und deren Bildungspro-
zessen („professioneller Habitus“)
Unter professionellem Wissen versteht Rabe-Kleberg (2007) ein Mehr an allgemeinen 
Weltwissen, um kindliche Fragen in deren unermüdlichen Bildungsdialogen sachlich 
angemessen beantworten zu können. Dies bezieht ihrer Ansicht nach fachliche Kennt-
nisse und kritische Reflexionen von pädagogischen und sozialwissenschaftlichen Theo-
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rien ein, da diese notwendig sind, um Kinder und ihr Handeln verstehen sowie die 
eigene Praxis neu gestalten zu können. 
Mit professionellen Handlungskompetenzen meint sie die Fähigkeit, Bildungsprozesse 
der Kinder (in allen ihren Facetten und ggf. mit den bestehenden Schwierigkeiten) 
wahrzunehmen, zu dokumentieren, zu reflektieren, zu erklären sowie das eigene Han-
deln darauf auszurichten. 
Als professionellen Habitus36 beschreibt sie eine Grundhaltung, die geprägt ist von 
Respekt vor dem Kind als Subjekt. Diese Grundhaltung baut auf dem Vertrauen auf, 
dass Kinder die Kompetenz besitzen, sich die Welt zu eigen zu machen, und zeichnet 
sich zudem durch Geduld aus, wenn Kinder bei ihren Bildungsprozessen eigene Wege 
und Umwege einschlagen. (Rabe-Kleberg, 2007) 
Insgesamt gab es vor allem im letzten Jahrzehnt eine Reihe von Bemühungen, die Pro-
fessionalität der Akteure im frühpädagogischen Bereich genauer zu betrachten und, 
auch in Bezug auf die Zusammenarbeit mit den Eltern, zu verbessern (Roux & Tietze, 
2007; Tietze, Rossbach & Grenner, 2007; Tietze, Bolz, Grenner & Schlecht, 2007; Tietze, 
2010; Robert Bosch Stiftung, 2011). Für die vorliegende Forschungsarbeit soll diese 
kurze Skizzierung jedoch genügen. Das professionelle Rollen- und Berufsverständnis 
der Erzieherinnen kann im Zusammenhang mit den Fragestellungen der Untersuchung 
nicht gänzlich außer Acht gelassen werden, wurde jedoch aus Kosten- und Zeitgründen 
in der empirischen Erhebung nicht berücksichtigt. 
36 Der Begriff des Habitus prägten vornehmlich die Soziologen Elias und Bourdieu. Während sich Elias 
(1987) stärker auf die soziale Persönlichkeitsstruktur (d. h. gemeinsame psychische Merkmale von 
Personen einer Gruppe) bezieht, definiert Bourdieu (1974) mit Habitus das gesamte Auftreten einer 
Person. Er charakterisiert ihn „als ein System verinnerlichter Muster […], die es erlauben, alle typischen 
Gedanken, Wahrnehmungen und Handlungen einer Kultur zu erzeugen“ (ebd., S. 143). Dieses System 
versteht er als eine dauerhafte Disposition, welche durch Verinnerlichung der umgebenden Strukturen 
gebildet wird, zugleich Wahrnehmungen, Bewertungen und Handlungen erzeugt und sich weitgehend 
der Beeinflussung entzieht (Bourdieu, 1976). Oevermann (1996) führt den professionellen Habitus als 
eine Voraussetzung für bestimmte Berufsgruppen an und begründet dies damit, dass nicht alle 
Handlungsanforderungen der beruflichen Tätigkeit standardisierbar sind und somit nicht nach 
bestimmten Schemata abgearbeitet werden können und dass Wissen und Können immer unter 
Einbezug des jeweiligen Einzelfalls zur Anwendung kommen müssen. 
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3 Forschungspraktischer Bezugsrahmen 
Im September 2001 wurde vom Landesjugendamt des Sächsischen Landesamtes für 
Familie und Soziales das Landesmodellprojekt Familienbildung in Kooperation mit 
Kindertageseinrichtungen ins Leben gerufen, das vom Sächsischen Staatsministeriums 
für Soziales, Gesundheit, Jugend und Familie finanziell gefördert wurde. Dieses Modell-
projekt bildet den forschungspraktischen Bezugsrahmen der vorliegenden Untersu-
chung. 
Innerhalb der Projektlaufzeit (2001–2007) und mithilfe der beteiligten Akteure wur-
den sämtliche Daten erhoben, die Gegenstand und Grundlage des nachfolgenden empi-
rischen Teils der Arbeit und der Schlussfolgerungen hinsichtlich der Forschungsfragen 
sind. 
Deshalb sollen an dieser Stelle die Leitidee und Projektstruktur ausführlicher beschrie-
ben werden, um die Forschungsergebnisse einordnen und sie hinsichtlich ihrer Genera-
lisierbarkeit kritisch hinterfragen zu können. 
3.1 Leitidee des Landesmodellprojektes 
Die in Kapitel 2.2.3 skizzierte Problematik der Zugangsschwellen führte bei den Projek-
tinitiatoren zu der Überlegung, dass nahezu alle Zielgruppen der Familienbildung über 
Kindertageseinrichtungen und Schulen erreicht werden könnten. Insbesondere die 
Kindertageseinrichtungen verfügen über umfangreiche Kontakte zu Eltern aller sozia-
len Schichten37. Die Elternarbeit der Kindertageseinrichtungen umfasst allerdings nur 
sekundär Familienbildungsaspekte. 
Aus diesem Grund sollte mit dem Modellprojekt eine Gelegenheit geschaffen werden, 
Angebote der Familienbildung in Kooperation mit Kindertageseinrichtungen zu entwi-
ckeln und umzusetzen (Sächsisches Landesamt für Familie und Soziales, 2000). „Mit 
dem Modellprojekt soll dazu beigetragen werden, die bestehende Struktur der Angebo-
37 Im Jahr 2007 betrugen die Betreuungsquoten in Sachsen bei unter 3-Jährigen 34,6 % und bei den 3–6-
Jährigen 93,8 % (Statistisches Bundesamt, 2007). 
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te nach § 16 SGB VIII in Sachsen zu erweitern und die Qualität dieser Leistungen nach-
haltig zu verbessern. Dabei sollen neue Zugänge zu der Zielgruppe entwickelt und 
erprobt und die Inhalte und Methoden der Familienbildung auf ihre Wirksamkeit hin 
evaluiert werden.“ (Sächsisches Landesamt für Familie und Soziales, 2000, S.  1) 
An ausgewählten Standorten in Sachsen wurden unterschiedliche Umsetzungsideen auf 
ihre Tragfähigkeit hin erprobt. Dabei kooperierten sämtliche Modellstandorte38 mit 
Kindertageseinrichtungen (nachfolgend auch Kooperationspartner genannt) unter-
schiedlicher Trägerschaft. 
Trotz der Differenziertheit der einzelnen Modellstandorte, z. B. in der Vorgehensweise 
oder in der Anzahl der Kooperationspartner, verfolgten alle die gemeinsamen Ziele des 
Landesmodellprojektes (Sächsisches Landesamt für Familie und Soziales, 2000): 
 inhaltliche und methodische Erweiterung der Angebotsstruktur der Familienbil-
dung
 Erweiterung der Zielgruppen, die durch Familienbildungsangebote erreicht werden
 Aus- und Aufbau von förderlichen Kooperationen und Netzwerkbeziehungen für
die Familienbildung
3.2 Struktur des Landesmodellprojektes 
Das Modellprojekt gliedert sich in unterschiedliche Phasen mit jeweils unterschiedli-
chen Projektakteuren. Nachfolgende Tabelle gibt einen Überblick über den zeitlichen 
Verlauf und den jeweiligen inhaltlichen Fokus der Projektarbeit: 
38 Der Begriff „Modellstandorte“ meint alle Initiativen und Akteure, die im Rahmen des Modellprojektes 
als sogenannte Koordinatoren aktiv waren. Dabei handelte es sich um Vereine mit bestehenden 
Familienzentren, die eine zukünftige Kooperation mit Kindertageseinrichtungen anstrebten, oder 
Vereine mit eigenen Kindertageseinrichtungen, die um den Ausbau ihrer Elternzusammenarbeit 
bemüht waren. 
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Tabelle 3 Zeitlicher Ablauf des Modellprojektes 




In Phase (1) wurde an ausgewählten 
Modellstandorten erprobt, 















In Phase (2) sollten die Ergebnisse 
und Erfahrungen aus Phase (1) 
verstetigt und ausgebaut werden, 
um den fachlichen Ansatz zu 
fundieren. Es wurden weitere 
Modellstandorte ausgewählt, um die 
Übertragbarkeit des Ansatzes zu 
erproben. Ein weiteres Ziel bestand 
darin, ein geeignetes 
Instrumentarium für eine 
landesweite Implementierung zu 
entwickeln. 










seit 09/2007 Ab Phase (3) wird das Modellprojekt 
kontinuierlich landesweit 
umgesetzt. 
Die erste, dreijährige Projektphase startete mit vier ausgewählten Standorten in Sach-
sen (Leipzig, Markkleeberg, Chemnitz und Hoyerswerda) und 27 Kindertages-
einrichtungen. Mit Blick auf die angestrebte „Breitenimplementierung“ der Idee im 
Freistaat Sachsen wurde entschieden, eine zweite, zweijährige Projektphase anzu-
schließen. Hierfür wurden vier weitere Träger der Familienbildung (in Leipzig, Dres-
den, Radeberg und Radebeul ansässig) ausgewählt. 
Die Anzahl der beteiligten Kooperationspartner der Standorte belief sich zu Beginn der 
Projektlaufzeit im September 2005 auf 20 Kindertageseinrichtungen. Bis zum Ab-
schluss der zweiten Modellprojektphase im August 2007 erhöhte sich diese Zahl auf 49. 
Parallel dazu lief die Arbeit an den vier Modellstandorten der ersten Projektphase 
weiter, sodass insgesamt 74 sächsische Kindertageseinrichtungen mit Trägern der 
Familienbildung kooperierten und ihre Elternarbeit um weitere familienunterstützen-
de Angebote ergänzten. 
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3.3 Ergebnisse aus Sicht der Akteure 
Die dreijährige Projektarbeit der ersten Phase brachte hervor, dass Kindertageseinrich-
tungen nicht nur für Kinder ein Ort des Lernens sein können, sondern auch für Fami-
lien. In den kooperierenden Kindertageseinrichtungen konnten vielfältige Familienbil-
dungsangebote unterbreitet werden, die einerseits die familienunterstützende Funkti-
on der Einrichtungen ausbauten und andererseits die Angebotsstruktur seitens der 
Familienbildung erweiterten. (Sächsisches Landesamt für Familie und Soziales  –
 Landesjugendamt, 2004) 
Dabei zeigte sich, dass es neben klassischen Angebotsformen (wie Kursen, Seminaren 
oder Vorträgen) auch Angebote im Sinne einer „neuen Lernkultur“39 gab. 
Mithilfe der umgesetzten Angebote in den Kindertageseinrichtungen konnte auch die 
zweite Zielstellung des Modellprojektes, die Zielgruppenerweiterung für die Familien-
bildung, erreicht werden. Viele der Teilnehmenden hatten im Vorfeld keine Angebote 
der Familienbildung genutzt. 
Eine weitere wesentliche Erkenntnis der dreijährigen Arbeit bestand darin, dass es 
Kindertageseinrichtungen nicht aus eigener Kraft schaffen, sich zu einem Lernort für 
Familien zu entwickeln. Aufgrund der Personalschlüssel und des Qualifizierungsstan-
des des pädagogischen Personals in den Einrichtungen bedurfte es einer aktiven orga-
nisatorischen und inhaltlichen Unterstützung durch die Familienbildung. Deshalb 
erschien es sinnvoll, die Zusammenarbeit zwischen den Kindertageseinrichtungen und 
den Trägern der Familienbildung zu einer tragfähigen Kooperationsbeziehung auszu-
bauen, sofern beide Partner diese Kooperation wollten und für sich als sinnvoll erach-
teten. 
Für diesen Aufbau bedurfte es der Initiative der sogenannten Koordinatoren, also von 
Personen mit einem familienpädagogischen Profil, die über inhaltliches und methodi-
schen Wissen aus dem Bereich der Familienbildung verfügen und im Idealfall mit der 
Welt der Kindertageseinrichtungen vertraut sind. 
39 Neue Lernkultur kann als ein Prozess verstanden werden, der überall und zu jeder Zeit stattfindet. 
Jeder Ort, jede Situation und jeder Prozess kann somit Lernort und Lerngelegenheit werden. Im 
Zentrum dieser neuen Lernkultur steht die Gleichberechtigung aller am Lernprozess Beteiligten. Dabei 
übernimmt der Lernende selbst Verantwortung für das Lernen, indem er sich aktiv einbringt, eigene 
Ideen und Vorstellungen umsetzt und sich „Lehrende“ in der Rolle von Berater, Begleiter und 
Moderator verstehen (Internes Arbeitspapier des Lehrstuhls für Erwachsenenpädagogik der 
Universität Leipzig, 2003). 
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Darüber hinaus aufgebaute Netzwerkpartnerschaften zu weiteren Einrichtungen der 
Jugendhilfe und anderen familienunterstützenden Institutionen komplettierten das 
Ziel, bestehende Hilfsangebote für Familien transparenter und somit besser nutzbar zu 
machen. 
Die weiterführende Arbeit der zweiten Modellprojektphase ergab, dass der Auf - und 
Ausbau von Kooperationen zwischen der Familienbildung und Kindertageseinrichtun-
gen auch auf andere Orte übertragbar ist: Das Kooperationsmodell konnte unter ver-
schiedenen Rahmenbedingungen umgesetzt werden, indem es flexibel den regionalen 
oder trägerspezifischen Besonderheiten angepasst wurde. (Sächsisches Landesamt für  
Familie und Soziales – Landesjugendamt, 2007) 
Weitere Ergebnisse der Arbeit an den Modellstandorten war die Entwicklung einer 
standardisierten Vorgehensweise für den Auf- und Ausbau der Kooperationsbeziehung 
(einschließlich Erstellung eines Handbuches) sowie die Entwicklung, Beschreibung und 
Qualifizierung der geforderten Aufgabenprofile für die Koordinatoren und Erzieherin-
nen (Sächsisches Landesamt für Familie und Soziales – Landesjugendamt, 2007). 
Als zentrales Element für eine erfolgreiche Kooperation und die Implementierung von 
Familienbildungsangeboten in den Kindertageseinrichtungen erweist sich die Ausge-
staltung der bestehenden Elternarbeit (Sächsisches Landesamt für Familie und Sozia-
les – Landesjugendamt, 2007). 
Inwieweit die Arbeit an den Modellstandorten dazu beitrug, Eltern in ihrer Erziehungs-
kompetenz zu stärken, ist Gegenstand der vorliegenden Forschungsarbeit und soll 
anhand der erhobenen Daten im nachfolgenden empirischen Teil der Arbeit unter sucht 
werden.
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4 Empirische Überprüfung 
Das nachfolgende Kapitel beschreibt zunächst die Forschungsfragen und das entspre-
chende Erhebungsdesign. Im Anschluss finden sich die jeweiligen Ausführungen der 
qualitativen und quantitativen Studie. Im letzten Unterkapitel werden beide Studien 
hinsichtlich relevanter Gütekriterien noch einmal abschließend kritisch betrachtet.  
4.1 Forschungsfragen und Erhebungsdesign 
Die Untersuchung widmet sich der Frage, ob die im Rahmen des Modellprojektes in den 
Kindertageseinrichtungen angebotenen Familienbildungsangebote tatsächlich einen 
Beitrag zur Stärkung der elterlichen Kompetenzen leisten können. 
Die unterstellte Wirksamkeit40 der Familienbildung soll zunächst in einem Abhängig-
keitsgefüge betrachtet werden, indem eine Analyse der Determinanten, die förderli-
chen oder hemmenden Einfluss auf die Wirksamkeit ausüben könnten, vorgenommen 
wird. Differenziert wird zwischen Determinanten seitens der Familien und seitens der 
Familienbildung im Kontext von Kindertageseinrichtungen. 
Die Auswahl der familiären Determinanten beruht auf den in den bereits dargelegten 
theoretischen Aspekten der Familienentwicklungs-, Familiensystem- und Famili-
enstresstheorien sowie der Elternkompetenzen in Eltern-Kind-Beziehungen. 
40 Im Bereich der Evaluation im Gesundheitswesen, insbesondere in der Psychotherapieforschung, 
etablierte sich eine aus dem angelsächsischen Sprachbereich stammende Differenzierung nach zwei 
Effekt-Indikatoren: Anhand des gewählten Untersuchungsdesigns wird zwischen Wirksamkeit 
(efficacy) für „Labor“-Studien und Effektivität (effectiveness) für „Feld“-Studien unterschieden. 
(Heekerens, 2006). Streng genommen handelt es sich bei vorliegender Untersuchung demnach nicht 
um eine wirksamkeitsprüfende, sondern um eine effektivitätsprüfende Untersuchung. Da die Arbeit im 
Kontext des Landesmodellprojektes entstand, wurden jedoch dort verwendete Begrifflichkeiten 
(z. B. Seitens des Auftraggebers) übernommen, wohlwissend, dass es sich hierbei um eine „Feld”- und 
nicht um eine „Labor”-Studie handelt. 
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Seitens der Familie haben u. a. nachfolgende Aspekte möglicherweise Einfluss auf die 
Familienbildungsangebote: 
 sozioökonomische Merkmale (Familienform, Alter der Eltern, Anzahl und Alter der
Kinder, vorhandene Stütz- und Hilfssysteme)
 Lernbiographie der Eltern sowie ihre Erfahrungen aus den jeweiligen Herkunftsfa-
milien
 Persönlichkeitsmerkmale der Eltern sowie Temperamentsmerkmale der Kinder
 Erwartungen und Motive bezüglich der Teilnahme an Familienbildungsangeboten
Hinsichtlich der Determinanten der Familienbildung werden die theoretischen Ausfüh-
rungen zur Familienbildung sowie zu den Kindertageseinrichtungen herangezogen. Auf 
dieser Grundlage werden folgende Aspekte als relevant angesehen: 
 Merkmale der Angebote selbst (Themen, subjektiv empfundene Qualität, Häufig-
keit, Veranstaltungsform sowie Lernform innerhalb der Veranstaltungen)
 Aktualität/Relevanz des Inhalts bezogen auf die Situation der Familie
 Einstellung der Kindertageseinrichtung (d. h. der dort beschäftigten Mitarbeiter) zu
den Angeboten von Familienbildung (befürwortet, unterstützt und initiiert)
 Beziehung der Eltern zu den anderen Teilnehmern (Freunde, Bekannte, Fremde,
erkennbare gleiche Situation)
 Beziehung der Eltern zu den Mitarbeitern der Kindertageseinrichtung (freund-
schaftlich, vertraut, problematisch)
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Obige Überlegungen lassen sich wie folgt zusammenfassend darstellen:  
Abbildung 1 Theoretische Vorüberlegung zum Untersuchungsgegenstand 
Es ist zu vermuten, dass die Wirksamkeit von Familienbildungsangeboten von zwei 
Größen, der Familie und den Angeboten der Familienbildung selbst, direkt bestimmt 
wird. Vermutlich besitzt zudem die Institution Kindertageseinrichtung eine indirekte 
Wirkung, da die untersuchten Angebote in diesem Kontext stattfanden. Dies könnte 
z. B. darauf zurückzuführen sein, welche Erwartungen und Erfahrungen die Eltern mit
der Kindertageseinrichtung und den dort tätigen Mitarbeitern verbinden. 
Aus diesen Vorüberlegungen lassen sich zwei Hauptfragestellungen für die Untersu-
chung formulieren: 
(1) Inwieweit haben die Angebote der Familienbildung eine für die Familien förderli-
che Wirkung im Sinne der postulierten Zielstellung von Familienbildung?
(2) Wovon ist diese Wirkung abhängig?
Die Komplexität und Vielschichtigkeit des Untersuchungsgegenstandes – Familien im 
Kontext von Kindertageseinrichtungen – lassen keine schnelle, eindeutige Wahl hin-
sichtlich des anwendbaren Forschungsparadigmas (qualitativ oder quantitativ) und der 










Empirische Überprüfung 67 
Sowohl das qualitative41 als auch das quantitative42 Forschungsparadigma verfolgen 
das Ziel, ein Bild der sozialen Wirklichkeit zu zeichnen, welches möglichst wenig von 
der Subjektivität des Forschers verzerrt ist (Lammnek, 1995). Dabei bedienen sie sich 
unterschiedlicher wissenschaftstheoretischen Basistheorien und empirischer Metho-
den. Beide Paradigmen erheben in einem bereits lang währenden Diskurs den An-
spruch, das geeignetere zu sein, wenn es darum geht soziale Wirklichkeit zu erfassen, 
zu erklären und vorauszusagen. 
41 Wissenschaftstheoretische Basis des qualitativen Forschungsparadigmas sind die Phänomenologie und 
die Hermeneutik. Beide können im Zusammenhang von Erkenntnistheorie und Wissenschaftstheorie 
als metatheoretische Positionen verstanden werden, die zum einen Grundlage der Entwicklung des 
qualitativen Paradigmas waren und zum anderen vorgeben, wie begründete wissenschaftliche 
Erkenntnisse entstehen können. Die Phänomenologie sieht den Ursprung der Erkenntnisgewinnung in 
unmittelbar gegebenen Erscheinungen. „Im engeren Sinne handelt es sich bei ihr um das durch keinen 
ontologischen Standpunkt eingeschränkte Aufweisen innerer und äußerer Gegebenheiten, d. h., man 
verzichtet in dieser (vorläufigen) Form von Phänomenologie bewußt auf jegliche Aussagen über Sein 
und Wesen der Erscheinung.“ (Lamnek, 1995, S. 58) Begründer der Phänomenologie (im Sinne einer 
strengen philosophischen Methode) war Husserl (1859–1938). Es sei allerdings angemerkt, dass die 
Phänomenologie keine einheitliche, klar abgrenzbare Theorie ist, sondern es viele 
Entwicklungsrichtungen und abgewandelte Positionen gibt. Prinzipiell kann man unter einer 
phänomenologischen Vorgehensweise den Versuch verstehen, einen Gegenstand so objektiv wie 
möglich (befreit von subjektiven, theoretischen und traditionellen Elementen) zu beschreiben, um zum 
tatsächlichen Wesen des Gegenstandes vordringen zu können. Dies wiederum ist unabdingbare 
Voraussetzung dafür, dass Analyse und Erklärung des Gegenstandes überhaupt möglich werden. 
(Lamnek, 1995) Die Hermeneutik ist zunächst eine Kunstlehre des Verstehens und bezieht sich vor 
allem auf das Erfassen menschlicher Verhaltensäußerungen und Produkte (Lamnek, 1995). Die 
wichtigsten Vertreter der allgemeinen Hermeneutik sind Schleiermacher (1768–1834) und Dilthey 
(1833–1911). Die Hermeneutik (als wertfreie Methode) bietet die Möglichkeit, menschliche 
Lebensäußerungen in ihrer Bedeutung zu verstehen, wobei sie keine absoluten Wahrheiten enthüllt. 
Zentraler Begriff ist das Verstehen. „Damit meint man das Erfassen von etwas als etwas Menschlichem 
und von dessen Bedeutung (dagegen heißt Erklären das Zurückführen einer Sache oder eines Vorgangs 
auf Ursachen oder Gründe).“ (Lamnek, 1995, S. 87) Im Hinblick auf wissenschaftliche Erkenntnis ist zu 
beachten, dass hermeneutisches Verstehen dem Anspruch auf Allgemeingültigkeit nicht gerecht 
werden kann, sich aber auch nicht auf willkürliche Subjektivität beschränkt. Unter Allgemeingültigkeit 
ist hier zu verstehen, dass Aussagen raum-zeitlich unabhängig sein müssen. Wissenschaftliche 
Ergebnisse müssen folglich wiederholbar, jederzeit nachprüfbar und intersubjektiv sein (Prim & 
Tilmann, 1973). Es kann z. B. durch die Überprüfung der Angemessenheit einer Erkenntnis an ihrem 
Gegenstand hermeneutische Objektivität erreicht werden (Lamnek, 1995). Bollnow (1966) führte 
hierzu aus, dass die Forderung nach Allgemeingültigkeit im qualitativen Paradigma durch die 
Forderung nach Objektivität ersetzt werden sollte. Durch die Überprüfung der Wahrheit im Sinne der 
Angemessenheit der Erkenntnis an dem Gegenstand sollte versucht werden, ein höchstes Maß an 
wissenschaftlicher Sicherheit zu erreichen. 
42 Der Kritische Rationalismus gilt als eine wichtige wissenschaftstheoretische Basis des quantitativen 
Forschungsparadigmas. Er lässt sich Hauptströmung der analytisch-nomologischen Richtung zuordnen 
(wie auch der Empirismus, logische Empirismus, Positivismus, Falsifikationismus). (Kromrey, 2000) 
Der Hauptvertreter des Kritischen Rationalismus Karl R. Popper (1902–1994) ging davon aus, dass das 
menschliche Wissen fehlbar ist und man daher die Bestätigung einer Theorie nicht als richtigen Weg 
für Erkenntnisgewinn ansehen kann. Seiner Auffassung zufolge kann wissenschaftlicher Fortschritt nur 
durch systematische Eliminierung falscher Theorien mittels empirischer Falsifikation entstehen (Bortz 
& Döring, 2002). Dies prägt entscheidend die Denkweise des quantitativen Paradigmas, denn demnach 
ist eine Theorie niemals als wahr, sondern lediglich als noch nicht widerlegt anzusehen und somit nur 
vorläufig gültig. Popper fordert als Hauptprinzip empirischer Forschungsmethodologie, dass alle 
wissenschaftlichen Aussagen an der Erfahrung und in Konfrontation mit der Realität überprüfbar sein 
müssen. Sätze und Hypothesen müssen demnach so formuliert sein, dass sie prinzipiell erfahrbar und 
widerlegbar sind (Kromrey, 2000). Im Gegensatz zum qualitativen Paradigma findet Erkenntnisgewinn 
nicht durch Induktion, sondern Deduktion, also Schlussfolgerung statt. „Beim deduktiv-nomologischen 
Vorgehen wird aus einer allgemeinen Theorie eine spezielle Aussage abgeleitet. Die so gewonnene 
Vorhersage oder Erklärung ist dann mithilfe empirischer Untersuchungen zu prüfen.“ (Bortz & Döring, 
2002, S. 20) 
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Bamme und Martens (1985) gehen davon aus, dass die Unterschiedlichkeit der beiden 
Paradigmen auf einem Kontinuum betrachtet werden kann, bei dem die Paradigmen 
die jeweils gegenüberliegenden Pole darstellen. In ihren Augen könne kein Paradigma 
den Anspruch erheben, das jeweils wissenschaftlichere zu sein. „Es gibt nur unter-
schiedliche Relevanzbereiche für verschiedene Verfahren, die quer zu den einzelnen 
Disziplinen liegen.“ (ebd., S. 5) 
Mayring (2002) kommt nach der Sichtung unterschiedlicher Literatur (Bortz & Döring, 
1995; Mason, 1996) zu einem ähnlichen Schluss. Nur durch vorherige Klärung der 
Forschungsfrage, des Forschungsgegenstandes und der nachfolgenden Bestimmung 
der Methodik sei es möglich, gegenstandsadäquat vorzugehen. 
Dies bestätigt auch Hoppe-Graf (2005), indem er fordert, dass sich die Methode dem 
Forschungsgegenstand und den Forschungszielen unterzuordnen habe und nicht um-
gekehrt. Er stellt weiterhin mehrere Prinzipien und Regeln für die qualitative For-
schung auf. Insbesondere der Versuch „einen methodischen Zugang zu wählen, der die 
isolierte Betrachtung eines Forschungsgegenstandes durchbricht“ (ebd.,  S. 531), ist 
aufgrund der Beschaffenheit des Forschungsgegenstandes für die vorliegende Arbeit 
besonders relevant. 
Familienbildungsangebote erheben den Anspruch, unterschiedlichen Bedürfnis - und 
Lebenslagen von Familien gerecht werden zu wollen. Aufgrund der Vielschichtigkeit 
und Unterschiedlichkeit von Familien und deren Lebenslagen kann es jedoch keine 
einheitlichen Angebote (mit universeller Wirkung) geben. Folglich unterscheiden sich 
die angestrebten Wirkungen je nach Bedarf und Ausgangslage der Teilnehmer von 
Familienbildungsangeboten und lassen sich kaum in standardisierten Mess verfahren 
ermitteln. Aus diesem Grund ist zunächst zu erheben, welche Wirkungen überhaupt 
erreicht werden und wie diese im jeweiligen Kontext aussehen. Für diese explorative 
Ausrichtung bieten sich Methoden der qualitativen Sozialforschung an. Gleichzeitig  
lieferte diese Herangehensweise Informationen und Interpretationsgrundlagen für die 
Frage, von welchen Bedingungen diese Wirkungen möglicherweise abhängig sind. 
Neben der Exploration und Entwicklung eines Modells für die Wirkweise von Familien-
bildungsangeboten in Kindertageseinrichtungen umfasst die vorliegende Arbeit auch 
eine empirische Überprüfung des Modells. Für dieses Erkenntnisinteresse scheint im 
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Anschluss an die Modellformulierung das quantitative Forschungsparadigma sinnvoll 
und notwendig zu sein, um die ermittelten Ergebnisse auch zukünftig für die praktische 
Arbeit in den Kindertageseinrichtungen verwenden zu können. 
Es empfiehlt sich also eine Kombination des empirisch-qualitativen Paradigmas und 
des empirisch-quantitativen Paradigmas, um sich dem Gegenstand in seiner Komplexi-
tät und den damit verbundenen Fragestellungen angemessen zu nähern. Diese Vorge-
hensweise beschreibt Mayring (2002) als „Verallgemeinerungsmodell“.  
Auf der Grundlage der Überlegungen zum Forschungsgegenstand, zum Erkenntnis inte-
resse sowie zur methodischen Vorgehensweise wird für die vorliegende Untersuchung 
das nachstehend dargestellte Untersuchungsdesign verwendet: 
Abbildung 2 Untersuchungsdesign 
Repräsentative schriftliche Befragung 
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Die vorliegende Arbeit nähert sich der Fragestellung in einem zweigestuften Untersu-
chungsdesign. In einem ersten Untersuchungsabschnitt (Hypothesenbildung), der 
Fallanalyse, werden mit ausgewählten Familien mittels der qualitativen Methode des 
problemzentrierten Interviews (PZI) zunächst Hypothesen über die Wirkung von 
Familienbildung formuliert. Der Fokus liegt auf den Determinanten seitens der Familie. 
Parallel dazu werden mithilfe der Methode der Gruppendiskussion mit Erzieherinnen 
der beteiligten Kindertageseinrichtungen Determinanten seitens der Kindertagesein-
richtungen als Orte der Familienbildung herausgearbeitet. Die Ergebnisse beider Me-
thoden werden in der vorläufigen Modellbildung zusammengeführt.  
Im zweiten Schritt (Hypothesenprüfung) des Untersuchungsdesigns werden die Hypo-
thesen in Form einer repräsentativen schriftlichen Befragung von Eltern in Kinderta-
geseinrichtungen empirisch evaluiert. Dabei wird versucht, sowohl Eltern, die Famili-
enbildungsangebote nutzen, als auch Eltern, die diese Angebote nicht nutzen, zu befra-
gen. Mithilfe dieses konstruierten quasi-experimentellen Kontrollgruppendesigns soll 
die bis dahin postulierte Wirksamkeit von Familienbildungsangeboten empirisch nach-
gewiesen werden. 
4.2 Hypothesenbildung 
Fallstudien43 dienen der Erforschung von Einzelpersonen oder Gruppen und können 
mit unterschiedlicher Zielstellung konzipiert werden. Im Kontext der quantitativen 
Forschungslogik beschreibt Lamnek (2010) fünf Funktionen, die Fallstudien überneh-
men können bzw. zu welchem Zweck sie innerhalb einer Untersuchung eingesetzt 
werden: Exploration, Hypothesenentwicklung, Operationalisierung, Plausibilisierung & 
Illustration von quantitativen Ergebnissen sowie Ermittlung der Praktikabilität.  
In der vorliegenden Untersuchung hat die Fallstudie einen explorativen und hypothe-
sengenerierenden Charakter. Ziel ist es, die relevanten Dimensionen des Objektberei-
ches zu ermitteln, d. h. welche der ermittelten Determinanten (seitens der Familien und 
43 Fallstudien können als Forschungsansatz (Approach) verstanden werden, der sich zwischen einer 
konkreten Erhebungstechnik und einem methodologischen Paradigma einordnet. Es handelt sich 
demnach nicht um eine spezifische Technik, sondern um ein vielschichtiges methodisches Verfahren, 
bei dem oftmals eine Methodentriangulation, d. h. eine multimethodische Vorgehensweise, Anwendung 
findet (Lamnek, 2010). In der vorliegenden Untersuchung wurden das problemzentrierte Interview 
und die Gruppendiskussion als Erhebungsverfahren gewählt. 
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Familienbildung) tatsächlich Relevanz hinsichtlich der unterstellten Wirksamkeit von 
Familienbildungsangeboten besitzen und ob überhaupt von einer Wirksamkeit gespro-
chen werden kann. 
Es wird also der Versuch unternommen, den Untersuchungsgegenstand zunächst in 
seinem komplexen Umfang zu erfassen und zu beschreiben. Dies ermöglicht eine ganz-
heitliche und realistische Darstellung der Lebenswelt, in der sich die ausgew ählten 
Familien befinden, und bietet die Möglichkeit einer tiefergehenden Analyse der ver-
schiedenen vermuteten bzw. erhofften Wirkmechanismen von Familienbildung im 
Kontext von Kindertageseinrichtungen und deren Abhängigkeiten.  Im Ergebnis sollen 
möglichst umfangreich deskriptiv aufgearbeitete und fallexemplarisch, also empirisch 
belegte Hypothesen zum Untersuchungsbereich formuliert werden. 
In der vorliegenden Untersuchung bildet die Fallstudie eine eigenständige Forschungs-
arbeit, die der Forschungslogik, d. h. den Prinzipien und Gütekriterien des qualitativen 
Paradigmas, folgt.44 Dies bedeutet vor allem, dass der gesamte Untersuchungsprozess 
der Fallstudie weitgehend offen angelegt ist, um informationsreduzierender Selektion 
entgegenzuwirken. Begrenzungen in der Offenheit sind einerseits durch die angewand-
te Samplingstrategie und andererseits durch den theoretischen Bezugsrahmen der 
Arbeit gesetzt, der, wie nachfolgend dargelegt, die Grundlage der kategorialen Auswer-
tung bildet. Die inhaltsanalytische Auswertung erfolgt in starker Anlehnung an das 
Konzept der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (1983, 2000), bei der die be-
wussten und explizit formulierten Aussagen der Interviewten, also die manifesten 
Kommunikationsinhalte, betrachtet und analysiert werden. Mayring (2000) beschreibt 
für dieses inhaltsanalytische Vorgehen ein allgemeines Ablaufmodell (ebd ., S. 54), 
welches sukzessive bei jeder Inhaltsanalyse durchlaufen wird. Er betont allerdings, 
dass es immer der jeweiligen Forschungsfrage und dem jeweiligen Auswertungsmate-
rial angepasst werden muss.45 
44 Die differenzierte Bewertung der vorliegenden Untersuchung hinsichtlich der Einhaltung dieser 
Gütekriterien erfolgt in Kapitel 4.4 „Bewertung der Studie“. 
45 In der vorliegenden Untersuchung werden alle Schritte des inhaltlichen Ablaufmodells vollzogen, 
wenngleich sich die Reihenfolge in der schriftlichen Darlegung am eigenen Dokumentationsstil 
orientiert: Die ersten Schritte „Festlegung des Datenmaterials“, „Analyse der Entstehungssituation“ und 
„Formale Charakteristik des Materials“ werden jeweils im Kapitel 4.2.1.2 und 4.2.2.2 „Datenerhebung„ 
zusammengefasst, alle weiteren Schritte in Kapitel 4.2.1.3 „Deskriptive Datenauswertung„ subsumiert. 
Davon ausgenommen sind die beiden letzten Schritte „Interpretation der Ergebnisse in Richtung der 
Hauptfragestellung“ und „Anwendung der inhaltsanalytischen Gütekriterien“. Da vorliegende Fallstudie 
neben den Interviews auch eine Gruppendiskussion umfasst, erfolgt eine abschließende Interpretation 
in Richtung der Hauptfragestellung auf der Grundlage der Ergebnisse beider Erhebungsmethoden in 
Kapitel 4.2.3 „Dateninterpretation“. Die Bewertung der Gütekriterien findet sich in Kapitel 4.4 
„Bewertung der Studie“. 





Abbildung 3 Allgemeines inhaltsanalytisches Ablaufmodell 
 
Zu Beginn einer Inhaltsanalyse steht nach Mayring (2000) die Auswahl des geeigneten 
Materials. Nicht alle erhobenen Daten werden komplett inhaltsanalytisch ausgewertet. 
Die Festlegung orientiert sich an der Forschungsfrage. Zudem ist zu erläutern, unter 
welchen Bedingungen das Material entstand, in welcher Form es für die Auswertung 
vorliegt und was man herausinterpretieren möchte. Unter theoretischer Differenzie-
rung der Fragestellung versteht Mayring (2000), „dass die Fragestellung der Analyse 
vorab genau geklärt sein muss, theoretisch an die bisherige Forschung über den Gegen-
stand angebunden und in aller Regel in Unterfragestellungen differenziert werden 
muss“ (ebd., S. 52). 




Dem schließt sich die Auswahl der Analysetechnik (Zusammenfassung, Explikation, 
Strukturierung) und die Definition der Analyseeinheiten (Kodiereinheit, Kontextein-
heit, Auswertungseinheit) an. Im Zentrum der Auswertung steht die Entwicklung eines 
Kategoriensystems, welches im Wechselverhältnis von Theorie und Datenmaterial 
entsteht und mittels Rücküberprüfung validiert wird. 
Die Analyse schließt mit einer Interpretation der Ergebnisse in Richtung der Hauptfra-
gestellung sowie der Anwendung inhaltsanalytischer Gütekriterien ab. Mayring (2000) 
betont, dass anhand der festgelegten Abläufe des Interpretationsverfahrens die Schritte 
der Analyse für andere nachvollziehbar, d. h. intersubjektiv überprüfbar werden, 
wodurch Wissenschaftlichkeit gesichert wird. 
4.2.1 Problemzentriertes Interview 
Als erste Erhebungsmethode wählt die Autorin das Konzept des problemzentrierten 
Interviews (PZI) nach Witzel (1985). Es handelt sich dabei um ein theoriegenerieren-
des Verfahren, bei dem der vermeintliche Gegensatz zwischen Theoriegeleitetheit und 
Offenheit dadurch aufgehoben werden soll, dass der Anwender seinen Erkenntnisge-
winn als induktiv-deduktives Wechselspiel organisiert (Witzel, 2000). Darunter ist zu 
verstehen, dass das unvermeidbare Vorwissen und die bestehende Erkenntnisfokussie-
rung in der Erhebungsphase als heuristisch-analytischer Rahmen für Frageideen im 
Dialog zwischen Forscher und Interviewten dient, die Problemsicht des Wissenschaft-
lers jedoch nicht die Sicht des Interviewten überdeckt, sondern durch weitere Narrati-
onen anregt. 
Das PZI ist ein „diskursiv-dialogisches Verfahren“, bei dem die Interviewten als Exper-
ten ihrer Orientierungen und Handlungen verstanden werden und im Interview die 
Möglichkeit zunehmender Vergewisserung oder auch Korrektur eigener bzw. For-
scheraussagen wahrnehmen können. Für einen optimalen Erkenntnisfortschritt hin-
sichtlich der Fragestellung kann der Interviewer das Zuhören mit Verst ändnisfragen, 
Elementen der Spiegelung oder auch Konfrontation kombinieren. (Witzel, 2000)  
 




Im Hinblick auf den Untersuchungsbereich und das Erkenntnisinteresse erscheint das 
PZI als geeignete Methode.46 Zum einen kann mithilfe des PZIs bestehendes, relevantes 
Vorwissen bezüglich der Fragestellungen (z. B. Zugangsschwellen zu Bildungsangebo-
ten der Familienbildung, Wirkungen unterschiedlicher Lernsettings, Entwicklungsauf-
gaben von Familien mit Kindergartenkindern) einfließen. Zum anderen wird hinrei-
chend Offenheit für Bereiche generiert, in denen es weder Erfahrungen noch Vorwissen 
gibt und es einer tatsächlichen Exploration bedarf (z. B. Nutzen und Wirksamkeit von 
Familienbildungsangeboten im Kontext von Kindertageseinrichtungen).  
4.2.1.1 Sampling 
Bei der Auswahl der Untersuchungsobjekte wird auf ein selektives Sampling (Schatz-
mann & Strauss, 1973) zurückgegriffen. Dabei handelt es sich um einen qualitativen 
Stichprobenplan, bei dem sowohl die relevanten Merkmale für die Fallauswahl als auch 
die jeweiligen Merkmalsausprägungen sowie die Größe des qualitativen Samples be-
reits vor der Datenerhebung festgelegt werden47 (Kelle & Kluge, 1999). 
Die Festlegung der relevanten Merkmale und deren Ausprägung für die Fallauswahl 
erfolgte anhand von soziodemographischen Variablen48 sowie der geplanten Teilnahme 
an einem familienpädagogischen Angebot in einer Kindertageseinrichtung.  
Folgende Merkmale waren von außen leicht beobachtbar bzw. konnten ohne einen 
intensiveren Suchprozess ermittelt werden: 
                                                             
46 Das problemzentrierte Interview (PZI) wird an den vorliegenden Untersuchungsgegenstand und die 
zur Verfügung stehenden Ressourcen angepasst. Witzel (1985) beschreibt das PZI als ein 
multimethodisches Konzept, welches verschiedene Methoden (qualitatives Interview, Fallanalyse, 
biographische Methode und Inhaltsanalyse) kombiniert bzw. integriert. In der vorliegenden 
Untersuchung wird das PZI als Einzelmethode gewählt. 
47 Dem gegenüber steht das methodische Vorgehen des theoretical sampling, welches im Rahmen der 
grounded theory von Glaser & Strauss (1979) entwickelt wurde. Hier können zunächst 
Stichprobengröße als auch Merkmale des Forschungsobjektes unbekannt sein. Das wesentliche 
Kennzeichen dieser Auswahlmethode besteht darin, dass die Stichprobenelemente (bzw. 
Auswahleinheiten) mehrmals nach jeweils neu festzulegenden Kriterien festgelegt werden. 
(Wiedemann, 1991) Die Auswahl der Population bestimmt sich demnach nach der theoretischen 
Bedeutsamkeit. „Dies hat den Vorteil, daß die Auswahl – anders als bei echten Zufallsstichproben – 
während der Untersuchung den theoretischen Bedürfnissen folgend beliebig erweitert werden kann.“ 
(Lamnek, 1995, S. 195) Können keine weiteren Aussagen oder Fälle gefunden werden, welche die 
Eigenschaften der untersuchten Kategorie weiter beeinflussen würden, sprechen Glaser & Strauss 
(1967) von der „theoretischen Sättigung“ und schlagen vor, keine weiteren Fälle in die Untersuchung 
aufzunehmen und die Fallauswahl zu beenden. 
48 Durch die Zugehörigkeit zu einer bestimmten Bildungsschicht oder beruflichen bzw. sozialen Gruppe 
verbinden sich spezifische Ressourcen, soziokulturell akzeptierte Handlungsziele oder spezifische 
Chancen und Risiken der Lebensgestaltung, die als Indikatoren für unterschiedliche soziale Situationen 
und deren spezifische Möglichkeiten und Restriktionen angesehen werden können (Kelle & Kluge, 
1999). Folglich bilden soziodemographische Variablen die sozialstrukturellen Handlungsbedingungen 
der Akteure gut ab und eignen sich als Variablen für die merkmalsspezifische Fallauswahl der 
Untersuchungsobjekte. 




 Familienstand (verheiratet, unverheiratet, alleinerziehend) 
 Anzahl der Kinder (Einzelkind, Geschwisterkinder) 
 Bildungsstand (niedriger, mittlerer, hoher Bildungsgrad)49 
 Berufstätigkeit (ohne Tätigkeit, teilzeit- bzw. vollzeitbeschäftigt) 
 geplante Teilnahme an einem Angebot der Familienbildung (offener Treff ohne 
thematischen Schwerpunkt, Angebot mit pädagogischem Schwerpunkt) 
Die Anzahl der erfassten Fälle wurde maßgeblich durch die zur Verfügung stehenden 
finanziellen, personellen und zeitlichen Ressourcen bestimmt. Insgesamt wurden für 
die Analysen drei Familien ausgewählt, welche die festgelegten Merkmale bestmöglich 
in ihrer Varianz abbilden sollen. 
Der Zugang zum Feld und die Auswahl der Untersuchungsobjekte wurden von den 
Koordinatoren des Landesmodellprojektes und den engagierten Leiterinnen der ein-
zelnen Kindertageseinrichtungen unterstützt. Den Leiterinnen wurden die festgelegten 
Merkmale der Fallauswahl mitgeteilt, woraufhin sie gezielt Eltern ihrer Einrichtung 
ansprachen und deren Teilnahmebereitschaft eruierten. Die Rückmeldung zur Teil-
nahme und Terminabsprachen liefen über die Leiterinnen der Einrichtungen. 
Nachfolgende Tabelle gibt einen Überblick über die Verteilung der festgelegten Aus-
wahlkriterien und deren Merkmalsausprägung über die Fälle hinweg. 
  
                                                             
49 In die Kategorie „niedriger Bildungsgrad“ fallen Eltern ohne Schulabschlüsse bzw. mit Abschlüssen von 
Sonderschulen, Förderschulen und Hauptschulen. „Mittlerer Bildungsgrad“ meint den 
Realschulabschluss. Abitur oder Fachhochschulabschlüsse sind in der Kategorie „hoher Bildungsgrad“ 
zusammengefasst. 




Tabelle 4 Merkmalszusammensetzung der Untersuchungsobjekte 
Merkmal Merkmalsausprägung Fall 150 Fall 2 Fall 3 
Familienstand verheiratet  X X 
 unverheiratet X   
 alleinerziehend   X51 
Anzahl der Kinder Einzelkind X X  
 Geschwisterkinder   X 
Bildungsstand niedriger Bildungsgrad X52   
 mittlerer Bildungsgrad X53  X 
 hoher Bildungsgrad  X  
Berufstätigkeit ohne Tätigkeit X54   
 teilzeitbeschäftigt   X 
 vollzeitbeschäftigt  X  
Angebotsform offenerer Treff X X  
 Angebot mit Themenschwerpunkt   X 
4.2.1.2 Datenerhebung 
Die leitfadengestützte55 Datenerhebung wurde jeweils zu drei bzw. zwei56 verschiede-
nen Zeitpunkten im Zeitraum von Juni bis November 2006 durchgeführt. Die Interview-
länge betrug im Durchschnitt eine Stunde. Alle Interviews fanden in den Kindertages-
                                                             
50 In Fall 1 waren bei den Interviews stets beide Elternteile anwesend. In Fall 2 und 3 stand jeweils nur 
die Kindsmutter zur Verfügung, auf die sich folglich alle Angaben beziehen. 
51 Fall 3 stellt eine Kompromisslösung dar, da sich kein(e) Alleinerziehende(r) für ein Interview bereit 
erklärte. Die Kindsmutter in Fall 3 lebt unter der Woche mit ihren beiden Kindern allein. Der 
Kindsvater befindet sich währenddessen auf Montage und nimmt nur (unregelmäßig) an den 
Wochenenden am Familienleben teil. 
52 Diese Angabe bezieht sich auf die Kindsmutter. 
53 Diese Angabe bezieht sich auf den Kindsvater. 
54 Diese Angabe bezieht sich auf beide Kindseltern. 
55 Die Themenpunkte der Leitfäden ergaben sich aus den theoretischen Vorüberlegungen zum 
Untersuchungsgegenstand und dienten als Gedächtnisstütze bzw. Orientierungsrahmen. Maßgeblich 
war bei den fortsetzenden Interviews, welche Themenbereiche in den vergangenen Interviews 
unbehandelt geblieben bzw. welche Fragen bei der Interviewerin (nach Sichtung des vorliegenden 
Materials) noch offen waren bzw. welche Themenbereiche einer Intensivierung bedurften. Folglich 
wurden die Leitfäden (geleitet vom Forschungsinteresse) dem jeweiligen Fall situativ angepasst. 
56 In Fall 3 war die Interviewpartnerin aufgrund einer Erkrankung ihres Kindes beim zweiten Termin 
verhindert. Da kein zeitlich naheliegender Ersatztermin gefunden werden konnte, wurden die vorab 
festgelegten Schwerpunkte der beiden letzten Interviewtermine im zweiten Termin zusammengefasst. 




einrichtungen57 statt, in denen die Kinder der Interviewpartner betreut wurden.58 Es 
stand jeweils ein Raum zur Verfügung, in dem die Befragung ungestört durchgeführt 
werden konnte. Die Teilnahme an den Interviews erfolgte ohne materielle oder imma-
terielle Vergütung. Alle Interviewten äußerten mit ihrer freiwilligen Teilnahme die 
Absicht, die Arbeit der Kindertageseinrichtung unterstützen zu wollen. 
 
Das erste Interview (t1) fand kurz vor der Teilnahme an einem Angebot der Familien-
bildung statt. Schwerpunktmäßig diente das Interview dazu, die Motivations - und 
Lebenslagen herauszuarbeiten, aufgrund derer Angebote der Familienbildung genutzt 
werden. 
Die zweite Erhebungsphase (t2) schloss sich direkt an die Wahrnehmung des Angebots 
an. Wichtige Fragen hierbei waren, inwieweit Erwartungen erfüllt wurden, wie die 
Qualität der Veranstaltung beurteilt wurde, welches Wissen erworben wurde und 
inwieweit bestimmte Aspekte in den Familienalltag integrierbar erschienen.  
Zwischen der zweiten und dritten Erhebungsphase (t 3) lag ein Zeitraum von durch-
schnittlich zwei bis drei Monaten. Schwerpunkt des dritten Interviews waren Fragen 
zur Langfristigkeit von Wirkungen. 
 
Neben den Schwerpunktfragen wurden weitere Informationen zu allen drei Messzeit-
punkten erfasst: Welche Erziehungsziele beschreiben die Eltern? Inwieweit sind sie für 
die Eltern umsetzbar? Wie geht die Familie mit Veränderungen im Zusammenhang mit 
verschiedenen Lebensphasen und Entwicklungsaufgaben um? Welche Unterstützungs-
systeme haben und nutzen die Familien? Des Weiteren wurde erfragt, wie die Familien 
das Verhältnis zur Kindertageseinrichtung im Allgemeinen und zur Erzieherin ihres 
Kindes im Besonderen wahrnehmen und beurteilen. 
 
                                                             
57 In Fall 1 handelt es sich um eine Kindertageseinrichtung in Meißen, in Fall 2 um eine Einrichtung in 
Leipzig und in Fall 3 um eine Einrichtung in Radebeul. 
58 Die Wahl des Ortes erfolgte maßgeblich unter methodischen und pragmatischen Gesichtspunkten. 
Dabei stand das Prinzip der Lebensnähe im Vordergrund. Wenn man davon ausgeht, dass in Anlehnung 
an die Alltagssituation die Erfassung von sozialer Realität über die Erhebung von 
Bedeutungszuschreibungen von Handlungen und Sinngebungen von Zusammenhängen durch die 
Interviewten gewährleistet werden kann (Lamnek, 2010), erschienen die Kindertageseinrichtungen als 
geeigneter Ort für die Datenerhebung. Abgesehen vom Prinzip der Alltagsnähe boten die 
Kindertageseinrichtungen genügend Anonymität (im Gegensatz zur privaten Wohnung der Akteure) 
und waren mit wenig zusätzlichem Anreiseaufwand für die Interviewten verbunden. 




Den Interviewten wurden Vertraulichkeit und Anonymität zugesichert. Die Interviewe-
rin war zu allen Interviewzeitpunkten bemüht, sich dem Sprachniveau und Sprachver-
mögen anzupassen und die tendenziell bestehende Asymmetrie durch die Annäherung 
an die Alltäglichkeit zumindest teilweise aufzuheben. Die Interviewerin achtete darauf, 
in all ihren Aussagen, verständnisbezogenen Rückfragen, zusammenfassenden Rück-
meldungen und -spiegelungen interessiert-zurückhaltend und vor allem wertfrei zu 
bleiben. Folglich wurde auf die Technik der Konfrontation, bei der die Akteure auf 
Widersprüche, Ungereimtheiten und Unerklärtes hingewiesen werden, bewusst ver-
zichtet. Alle Interviews folgten dem Erzählprinzip59. 
Die Interviews wurden auf Tonband aufgezeichnet und anschließend anonymisiert und 
kommentiert transkribiert60. Für die inhaltsanalytische Auswertung lagen acht Textdo-
kumente mit einem durchschnittlichen Umfang von zehn Seiten vor. S ie stellten zu-
nächst komplett, d. h. ohne inhaltliche oder strukturelle Einschränkung, das zu analy-
sierende Ausgangsmaterial dar. 
4.2.1.3 Deskriptive Datenauswertung 
Das vorliegende Datenmaterial wird hinsichtlich der Textverfasser (Familien in ihren 
spezifischen Lebenssituationen) und des besprochenen Gegenstandes (Familienbil-
dungsangebote im Kontext von Kindertageseinrichtungen) analysiert. Dies erfolgt 
unter der Prämisse, die Fälle in ihrer Komplexität und Differenziertheit zu beschreiben 
sowie alle forschungsfragerelevanten Aspekte zum Thema der Angebotsnutzung her-
auszuarbeiten. Die Analysen erfolgen computergestützt.61 
Als Analysetechnik wird die inhaltliche Strukturierung gewählt, deren Ziel es ist, be-
stimmte Themen oder Inhalte aus dem vorliegenden Material herauszufiltern und 
zusammenzufassen. Welche Aspekte dies genau sind, wird vorab mithilfe eines theo-
riegeleiteten Kategoriesystems festgelegt (Mayring, 2010).  
 
                                                             
59 Unter dem Erzählprinzip wird verstanden, dass die Bedeutungsstrukturierung der sozialen 
Wirklichkeit den Interviewten selbst überlassen wird. Es wird darauf geachtet, dass die theoretische 
Konzeption des Forschers nicht ersichtlich wird und somit eine verzerrende Wirkung verhindert wird 
(Lamnek, 2010). 
60 Bei dieser Form der Transkription (in Anlehnung an Kallmeyer & Schütze, 1976) werden neben dem 
gesprochenen Wort weitere wichtige Informationen wie Sprechpausen, Sprechweisen (z. B. betont 
oder langgezogen), Unverständlichkeiten oder situative Informationen mit festgehalten werden. Die 
Transkriptionsregeln können im Anhang eingesehen werden. 
61 Die Analysen erfolgen mithilfe des Programms MAXQDA (Version 2005), welches an der Freien 
Universität Berlin von Udo Kuckarzt entwickelt wurde. 




Grundlage der Strukturierungsdimensionen bilden der theoretische Bezugsrahmen 
sowie die theoretischen Vorüberlegungen dieser Untersuchung. Das Erkenntnisinteres-
se bezieht sich dabei auf das Wirkungsgefüge der verschiedenen Determinanten seitens 
der Familien und Familienbildung sowie der vermuteten dritten indirekten Beeinflus-
sung durch die Kindertageseinrichtungen. 
Die nachfolgende Tabelle gibt einen Überblick über das Kategoriesystem, auf dessen 
Grundlage alle Texte analysiert wurden.62 
                                                             
62 Als kleinste Kodiereinheit wird die Proposition, d. h. eine logische Aussage, festgelegt, die einen oder 
mehrere Sätze umfassen kann. Den Rahmen für die Kontexteinheit bildet das gesamt erhobene und 
verschriftlichte Material eines Falles. Die Auswertungseinheit bezieht sich immer auf einen Fall. 
















Diese Kategorie beinhaltet 
alle Aussagen zum Alter 
der Interviewten, zum 
aktuellen Familienstand 
und zur Berufstätigkeit. 






 Familiengründung Diese Kategorie enthält alle 
Aussagen zum Beginn der 
Paarbeziehung und zum 
Übergang zur Elternschaft. 
„... und seit neun Jahren mit dieser reizenden Dame zusammen.“  
„Wir haben lange diskutiert wegen einem Kind, haben die Pro 
und Kontras abgewogen, weil ein Kind ist ja auch eine große 
Verantwortung und auch die Finanzierung und so, ich meine, 
nur von Liebe kann kein Kind leben, man muss es schon 
ernähren können. Wir haben uns lange darüber unterhalten 










Diese Kategorie enthält alle 
Aussagen über die schul- 
und berufsbezogene 
Lernbiographie. 
„Ich bin C.. [...] habe hauswirtschaftstechnische Helferin gelernt, 
zurzeit ohne Arbeit.“ 
„Also Schule war für mich eigentlich nie schlimm, eher, ich bin 
sehr gern in die Schule gegangen. Also ich habe mich nach den 
Sommerferien immer gefreut, wenn ich wieder in die Schule 
gehen darf und neue Hefter anfangen kann zu schreiben. Und es 
fiel mir auch sehr, sehr leicht. Also ich habe bis zur neunten, 
zehnten Klasse für die Schule nie irgendetwas getan. Und hatte 
im Allgemeinen auch gute Noten gehabt. Und dann auf dem 
Gymnasium, elfte, zwölfte Klasse, da musste ich natürlich ein 
bisschen mehr machen, wobei dann doch die Faulheit ein 
bisschen gesiegt hat. Also ich hätte sicherlich einen Einser-





Diese Kategorie beinhaltet 
alle Aussagen der 
Interviewten über sich 
selbst als Person bzw. ihre 
Persönlichkeitseigenschaft
en. 
„Ich bin eher der schweigsame Typ, der vielleicht auch über 
viele Sachen lange nachdenkt, bevor ich es dann wirklich, jetzt 
gerade so, aber doch, über viele Sache nachdenke, bevor ich 
dann damit rauskomme mit der Sprache. So wenn dann in der 
Familie Probleme sind. Dann denke ich erst mal für mich nach. 
Also ich platze es nicht gleich raus, wenn mich irgendetwas 
nervt. Dann wieder mal im Gegensatz, wenn natürlich beim 
Frühstück das Glas umfällt, dann platz ich`s gleich raus. Weil da 
hab ich eigentlich keine Zeit, darüber nachzudenken, oder 
nehm mir die nicht. Ansonsten teilweise vielleicht auch sogar 
der altmodische Typ, dass ich das so hab mit dem Handy, muss 
ich nicht haben. Mir reicht das. Gut ich habe ein Auto <lacht>, 
wobei ich auch viele Wege mit dem Fahrrad noch lieb und gern 
mache.“ 






Diese Kategorie enthält alle 
Aussagen über das Kind 





„Also L., meine Große, ist eine schwierige. Ich weiß nicht, ob ich 
sie vertauscht habe. <lacht> Also das ist … Vielleicht das Mathe. 
Also sie macht Mathe liebend gern und mein Mann, der hat es 
studiert. Da kommen sie sich auf eine Ebene. Aber ansonsten ist 
sie eigentlich anders <lacht> wie der Rest der Familie. Wir sind 






 Familienalltag Diese Kategorie umfasst 
alle Aussagen der 
Interviewten zum Ablauf 
bzw. zu wiederkehrenden 
Rhythmen im 
Familienalltag. 
„Meisten immer so früh zusammen frühstücken, wenn einer 
von uns es nicht verschläft, meistens bin ich das von uns, der 
verschläft ... dann noch ein bisschen reden, eine rauchen, dann 
spielt der Kleine immer noch ein bisschen, dann ist Zeit für den 
Kindergarten, dann beschäftigt er ... dann hat er immer viel zu 
erzählen, wenn er nach Hause kommt. Dann kommt er aus dem 
Reden gar nicht mehr raus. Meistens so das Wochenende 












Diese Kategorie umfasst 
die explizit formulierten 
Erfahrungen aus der 
jeweiligen 
Herkunftsfamilie in Bezug 
auf das Konzept 
Elternschaft. 
„Ach, verwöhnt würde ich nicht sagen. Weil die immer auf dem 
Standpunkt sind, was die anderen bekommen, bekommen auch, 
bekommt auch der Letzte. Das ist einfach deren Einstellung. Es 
wird keiner bevorzugt und auch keiner benachteiligt, sage ich 
mal. Weil, ich kenne das noch aus dem Kindergarten, die hat 
was bekommen, ich hab das nicht bekommen. Das gab es bei 
uns gar nicht. Da hat jeder immer seinen Teil bekommen und 
damit war gut. Ja. Das ist schon gut so.“ 
„Also meine Eltern haben immer Wert darauf gelegt, dass die 
Jüngeren immer zu den Älteren als Erstes guten Tag gesagt 
haben. Das gebietet bei denen schon der Anstand. Nicht? Na ja.“  
 
 Familienbelastung Diese Kategorie umfasst 





„Sie isst nicht gerne, ein ganz schlechter Esser. Das ist 
eigentlich, wenn ich sage, mein Kind ist perfekt, bis auf die 
Einschränkung, dass es beim Essen immer Stress gibt. Also sie 
isst einfach nicht gerne, das ist ihr zu lästig, zu anstrengend. 
Wenn sie sonst viel, viel Geduld beweisen kann bei vielen 
Sachen, beim Malen oder bei irgendeinem Spiel. Beim Essen 
sind tausend Sachen interessant und da wird geredet und da 
wird durch die Weltgeschichte geschaut und beobachtet und 
das Essen ist im Mund und sie kaut eben einfach nicht. Und das. 
Meistens ist das auch ein Thema, was ich dann auch mit der 
Frau F. [Erzieherin] bespreche. Weil, sie erlebt es dann hier ja 
auch und wir stimmen uns dann auch immer ein bisschen ab, 
wie wir das nun handeln. Ob wir sie dann so lange sitzen lassen, 
bis sie es aufgegessen hat, oder ob wir dann irgendwann sagen, 
bis jetzt und hier nicht weiter, wer bummelt, der hat Pech, dann 
gibt es eben nichts mehr, und dann stimmen wir uns auch 
wirklich sehr, sehr gut ab.“ 




 Erziehungskompetenz Diese Kategorie umfasst 







„Ich glaube, das haben wir als Mama und Papa ganz gut 
hinbekommen. [...] Da haben wir sie dann so langsam dann 
darauf vorbereitet, dass sie, wo es dann so Richtung 
Weihnachtszeit ging, da habe ich ihr das mit dem Nikolaus 
erklärt. Da war sie dann zwei und ein Viertel, also das hat sie 
meiner Meinung nach auch ganz gut schon verstanden. Da habe 
ich ihr abends erklärt, dass wir da abends die Schuhe immer 
putzen, dass sie da ihren Nuckel reintun kann und dass sie da 
im Gegenzug Süßigkeiten vom Nikolaus bekommt. Das haben 
wir bestimmt so drei, vier Wochen vorher immer wieder 
erzählt, diese Geschichte. Ich selbst habe wirklich nicht dran 
geglaubt, dass es klappt. Also ich habe gedacht, es gibt 
mindestens die ganze Nacht Geschrei, wobei ich da nicht 
wusste, ob ich da nachgebe. Und wir haben es dann einfach auf 
uns zukommen lassen und es war Wahnsinn. Also ich habe mit 
ihr zusammen ihre Schuh geputzt. Dann hat sie die Dinger da, 
ihre drei Nuckis, da hineingepackt, ist ins Bett gegangen und 
hat nie wieder danach gefragt. Da hab ich mir, da haben wir uns 
auch so richtig auf die Schulter geklopft und haben gesagt, das 




Teilnahmemotivation Diese Kategorie beinhaltet 
alle Aussagen zu 
Erwartungshaltung, 
Interesse bzw. Motivation 
der Angebotsteilnahme. 
„Erfahrungsaustausch auf jeden Fall an erster Stelle.“ 
„Ich denke mal, das wird -- Runde werden, denke ich mal mir. 
Da wird ... dies und jenes, was man vielleicht noch verbessern 








 Angebotsbewertung Diese Kategorie beinhaltet 
alle Aussagen zur 
subjektiven Bewertung des 
Angebotes (vor allem 
inhaltliche und strukturelle 
Aspekte). 
„Also es ging ja zwei Stunden. Das fand ich dann eigentlich 
schon auf einem Samstagnachmittag, wo man doch das 
Wochenende gern genießen möchte, zu viel, zu lang. Und dann 
hat man ja doch noch die verschiedenen Sachen dann am 
Nachmittag gehabt, die Vorträge. So viel Zeit hat kein[er].“  
 persönlicher Nutzen Diese Kategorie beinhaltet 
alle Aussagen darüber, wie 
persönlich gewinnbringend 
und sinnvoll die Teilnahme 
an einem zusätzlichen 
Angebot im Kontext der 
Kita eingeschätzt wurde. 
„Gerade, wenn man mal so ein spezielles Problem hat, mein 
Kind isst nicht, mein Kind will nicht schlafen oder mein Kind 
hört einfach nicht oder wie kann ich Grenzen setzen. Dass man 
sich einfach mit anderen Eltern, Muttis, Vatis unterhält, wie die 
in so einer Situation reagieren. Manchmal sind es nur ganz 
kleine Tipps, die man einfach mal so nachmachen kann, oder 
manchmal beruhigt auch einfach, wenn man hört, es geht 
anderen auch so. Dann kann man viel gelassener damit 
umgehen. Dann ist das Schöne, wie gesagt, meistens mit den 
Erziehern, bis jetzt war es so, wir haben uns bisher zweimal 
getroffen.“ 
 Empfehlungen Diese Kategorie beinhaltet 
alle Aussagen der 




zukünftige Angebote dieser 
Art. 
„Später Nachmittag bis frühen Abend mit Kinderbetreuung 
z. B. Denn wenn das jetzt wieder in so einem Kinderhaus ist, 
dann ist es ja eigentlich kein Problem, dann einen Aufpasser 
mit abzustellen. Oder dann einmal im Monat dann verschiedene 
Themen angeboten, wo sich die Eltern dann raussuchen 
können, ok, das spricht mich an, das würde ich mir gerne 
anhören.“ 
„Oder die Themen dann eben so ausgewählt, dass man es sich 
aussuchen kann. Vielleicht sogar einen Jahresplan macht. Oder 
wenn einen Sechs-Monate-Plan oder so, mit verschiedene 
Themen dann mit einbezieht. Sprache, Beweglichkeit.“ 








Diese Kategorie beinhaltet 
alle Aussagen der 
Interviewten über die 
Beziehung zur Erzieherin, 
welche die jeweiligen 
Kinder betreut. 
„Eine Partnerschaft eigentlich nicht. Das ist eine Frau, die ich 
akzeptiere, die ich beneide, wie sie so mit den Kindern umgeht. 
Ich finde es gut, dass sie in manchen Situationen ruhig, richtig 
ruhig ist, wo man so, andere eigentlich schon auf die Bäume 
gefegt ist, wo es aber auch, ich muss sagen Erzieherinnen gibt, 
die dann schon in diesem Moment auf die Bäume fegen. <lacht> 
Also da hat der T. wirklich Glück gehabt mit seiner Erzieherin. 
Als Partnerschaft an sich würde ich, ich würde ihr jetzt nicht 
erzählen, dass der T., ja, die Nacht mal eingepullert hat, oder 
dass er … Das würde ich jetzt der Frau H. erzählen, ich weiß es 
nicht. Aber Partnerschaft? Nein, es ist einfach ein gutes 
Verhältnis. Als Partnerschaft würde ich es nicht bezeichnen. 
Aber das Verhältnis an sich, also wir, also unsere Familie und 
die Frau H., das ist super. Und ich denke aber auch bei anderen 
Familien. Also das ist so eine Frau, da kann man was sagen, da 
weiß man aber auch, dass es bei ihr bleibt, wenn es jetzt um 
bestimmte Sachen geht.“ 
 




4.2.1.3.1 Fallspezifische Datenbeschreibung 
Das gesamte Datenmaterial, d. h. alle Fälle mit allen drei bzw. zwei Erhebungszeitpunk-
ten, wurde in einem ersten Schritt mithilfe des entwickelten Kategoriesystems struktu-
riert und analysiert.63 Ergebnis dieser inhaltlichen Strukturierung sind nachfolgend 
zusammengefasste Fallbeschreibungen. 
 
a) Fall 1 
Im ersten Fall besteht die Kernfamilie aus einem unverheirateten Elternpaar und ihrem 
vierjährigen leiblichen Sohn. Beide Eltern sind 27 Jahre alt. Lebensmittelpunkt der 
Familie ist die Wohnung der Mutter, in einer Stadt mit ca.  28.000 Einwohnern. Der 
Familienvater hat seinen Wohnsitz bei seinen Eltern im selben Ort. Das Elternpaar hat 
ein gemeinsames Sorgerecht für das Kind. 
 
Die Paarbeziehung besteht seit neun Jahren und entstand während der Lehrzeit beider 
Partner an einer überbetrieblichen Ausbildungsstätte. Die Entscheidung für ein Kind 
wurde bewusst getroffen: „Wir haben lange diskutiert wegen einem Kind, haben die Pro und 
Kontras abgewogen, weil ein Kind ist ja auch eine große Verantwortung und auch die Finanzie-
rung und so […] Wir haben uns lange darüber unterhalten und wollten dann doch ein Kind. “ (Va-
ter) Eine gemeinsame Wohnung ist für das zum Zeitpunkt des Interviews folgende Jahr 
geplant, perspektivisch auch eine Heirat, wenn sich diese Situation als tragfähig er-
weist. Die Mutter wünscht sich ein zweites Kind, wenn der Sohn das Schulalter erreicht 
hat und die berufliche Situation Stabilität bietet. Bezogen auf das Stadium „Familienbil-
dung“ sind Anfangsschwierigkeiten in der Bewältigung der Entwicklungsaufgaben 
erkennbar. 
Auf eine bewusste Entscheidung für das Kind folgte den Beschreibungen zufolge eine 
unklare Situation hinsichtlich der Geburt und der ersten Lebensmonate des Kindes. So 
konnte der Vater, trotz eigenen Wunsches, nicht an der Geburt teilhaben, da er nicht 
rechtzeitig informiert wurde. Eine erste Begegnung mit Mutter und Kind fand erst zwei 
Tage nach der Geburt statt. Die Geburt war mit medizinischen Komplikationen verbun-
den, das Kind kam nach einem Kaiserschnitt zur Welt. In der Phase nach der Geburt 
                                                             
63 In einigen Ausnahmefällen ist nicht jede Kategorie bei allen drei Fällen vollständig abgedeckt, da die 
Interviewten an dieser Stelle keine expliziten Aussagen getroffen haben. 




führte das Paar eine Wochenendbeziehung, in der sie sich aller zwei Wochen sahen. Für 
die frühe Lebensphase wird außerdem ein Krankenhausaufenthalt der Mutter erwähnt, 
währenddessen sie gezwungen war, das Kind in die Obhut einer Freundin zu geben. Als 
Grund hierfür werden die zum damaligen Zeitpunkt unterschiedlichen Wohnorte und 
die Berufstätigkeit des Vaters genannt. Inzwischen fand ein Umzug der Mutter in den 
Ort des Vaters statt, aber die Loslösung des Vaters von seiner Herkunftsfamilie ist 
aufgrund der Wohnsituation und finanzieller Unterstützung noch nicht vollständig 
gegeben. 
 
Die Mutter erlernte den Beruf der hauswirtschaftstechnischen Helferin erlernt und ist 
zum Zeitpunkt des Interviews ohne Beschäftigung. Nach neunjährigem Besuch einer 
Förderschule erlernte sie diesen Beruf im Rahmen einer überbetrieblichen Ausbildung. 
Nach einjähriger Arbeitslosigkeit folgten eine Beschäftigung im Rahmen einer Förder-
maßnahme sowie eine kurzzeitige Ausübung ihres Lehrberufs. Eine sozialversiche-
rungspflichtige Beschäftigung ging aus dieser Tätigkeit nicht hervor. Sie gibt an, sich für 
Basteln und das Schreiben von Gedichten zu interessieren. 
Der Mutter wird seitens des Partners die höhere Kompetenz zur Verwaltung der Fami-
lienfinanzen zugesprochen. Sie gibt an, sparsam zu sein, Produktpreise zu vergleichen. 
Sie beschreibt sich als ungeduldig. 
 
Der Vater schloss eine Berufsausbildung als Maurer-Facharbeiters ab. Zum Zeitpunkt 
des Interviews war er ebenfalls ohne Beschäftigung. Aufgrund einer Erkrankung im 
Kindesalter besuchte er neun Jahre lang eine Schule für Kinder mit Lernbehinderungen. 
Er gibt an, sich während der schulischen Ausbildung gelangweilt zu haben. Danach 
absolvierte er auf Initiative seiner Mutter den Realschulabschluss. Er beschreibt seine 
Berufsbiographie nach der überbetrieblichen Ausbildung zum Facharbeiter, wie die 
seiner Partnerin, als von Misserfolgen geprägt. Nach der Ausbildung war er arbeitslos 
und übernahm anschließend wechselnde ABM-Tätigkeiten. Für kurze Zeit übte er 
seinen Beruf in den alten Bundesländern aus und absolvierte unterschiedliche Weiter-
bildungen zur Erlangung von Zusatzqualifikationen. 
Im Interview geht er auf seine Ortsverbundenheit zu seiner Heimatstadt ein und sagt, 
aus dieser nicht wegzuwollen. Er benennt sein Interesse für Videospiele und Modell-
bau. Er beschreibt sich als ruhig und gelassen mit einer hohen Toleranzschwelle, gibt 




aber auch an, wütend zu reagieren, wenn Dinge nicht funktionieren. In der ferneren  
Vergangenheit führte dieses Verhalten nach einer Tätlichkeit zu einer Bewährungsstra-
fe und der Verpflichtung zur Teilnahme an einem Antigewaltseminar. Er sagt aus, 
größere Menschenansammlungen möglichst zu vermeiden. 
 
Der Sohn wird als sehr kontaktfreudig gleichaltrigen Kindern gegenüber beschrieben. 
Er ist bereits nach kurzer Zeit sehr gut in die Kita-Gruppe integriert. Sein Hauptinteres-
se liegt zum Zeitpunkt des Interviews auf dem Spielen mit und Beobachten von Autos, 
außerdem fährt er gern Rad. Schwierigkeiten bereiten ihm Schneiden und Ausmalen. Er 
ist in der Lage, unangeleitet allein zu spielen, fordert das gegenüber den Eltern auch 
ein. Das Kind setzt Wutausbrüche ein, um eigene Wünsche gegen den Willen der Eltern 
durchzusetzen. Dennoch schätzen ihn die Eltern generell als „sehr pflegleicht“ ein. 
Die Sprachentwicklung des Kindes wird durch einen Logopäden unterstützt. Außerhalb 
der Kernfamilie bestehen Beziehungen des Sohnes zu seinen beiden Großelternpaaren, 
vorwiegend durch gemeinsame Wochenendaktivitäten. Zu den Eltern des Vaters be-
steht ein intensiverer und die Familie unterstützender Kontakt. Es werden bestehende 
Konflikte des Familienvaters mit den Eltern und insbesondere mit dem Vater seiner 
Partnerin angesprochen. Vormals bestehende Beziehungen zu Freunden des Paares 
wurden aufgrund von Konflikten oder Wegzug der Freunde abgebrochen. Zu einer 
Freundin besteht weiterhin gelegentlicher Kontakt, diese hat einen zweijährigen Sohn.  
 
Das aktuelle Stadium „Familien mit Kindergartenkindern“ ist prägend für den Tages-
rhythmus der Familie, der an den der Kita angepasst ist. Eine Regelhaftigkeit zeigt sich 
beim möglichst täglichen gemeinsamen Frühstück und gemeinsamen Kaffeetrinken der 
Kernfamilie. Das gemeinsame Kaffeetrinken ist die Situation, in der mit dem Kind der 
erlebte Kita-Tag reflektiert wird. Die Eltern schätzen die strukturgebenden Zeiten im 
Tagesablauf der Kita. Der Mutter ist daneben ein täglicher Austausch in der Paarbezie-
hung wichtig. „[…] am Tag müssen zwei Stunden sein, mindestens eine Stunde , wo man zusam-
mensitzen und über alles reden kann.“Das Ziel des Elternpaares besteht in einer Festigung 
der Familienstruktur. Ein tatsächliches Zusammenleben in einer gemeinsamen Woh-
nung ist für das zum Zeitpunkt des Interviews folgende Jahr geplant. Eine Heirat sowie 
ein zweites Kind sind nach Erprobung dieser Phase vorstellbar.  
 




Das interne Erfahrungsmodell ist bei dem Elternpaar sehr unterschiedlich. Der Vater 
beschreibt sehr gute Erfahrungen mit den eigenen Eltern: „So eine Mutter und so einen 
Vater wünscht man sich.“ Er ist das jüngste von drei Kindern. Seine Geschwister, eine 
Schwester und ein Bruder, sind 10 und 15 Jahre älter. Er gibt an, dass seine Eltern Wert 
darauf legten, dass keine Bevorzugung oder Benachteiligung der Kinder geschieht. Er 
gibt an, dass ein wertschätzender und respektvoller Umgang miteinander als Wert 
vermittelt wurde. 
Die Partnerin gibt an, von der Herkunftsfamilie nicht gewollt gewesen zu sein. Sie hat 
keine Geschwister. Ihre Mutter war während ihrer Kindheit alkoholkrank. Sie b e-
schreibt für sie peinliche öffentliche Situationen und die Unzuverlässigkeit ihrer Mut-
ter. Ihr Vater war für sie deutlicher eine Erziehungsperson als ihre Mutter. Sie litt in 
ihrer Kindheit bzw. im jungen Erwachsenenalter darunter, dass ihr Vater ihre Mut ter 
schlug, und hatte früh den Wunsch, mit Beginn einer wirtschaftlichen Selbständigkeit 
nicht mehr im Elternhaus zu wohnen. 
 
Als Stressor werden die ökonomische Situation und die dafür ursächliche berufliche 
Situation des Elternpaares gesehen. In den Aussagen spiegelt sich die Frustration des 
Vaters über seine Arbeitslosigkeit wider. Seine Bewältigungsstrategien bestehen so-
wohl in Aktivität als auch in der Verlagerung der Schuldzuschreibung auf Bereiche und 
Ursachen, die außerhalb der eigenen Verantwortung liegen. Als Strategie für schwierige 
finanzielle Situationen nennt er frühzeitiges Reagieren und Kümmern zum Lösen des 
Problems. Die Eltern des Vaters stellen ein finanzielles Unterstützungssystem dar.  
Als ein weiterer Stressor für die gesamte Familie wird der Prozess des Trockenwerdens 
des Sohnes genannt. Bevor das zum 3. Geburtstag gelang, waren viele Strategien nach 
dem Versuch-und-Irrtum-Prinzip erprobt worden. Dabei ist ein gemeinsames Agieren 
des Paares zum Problemlösen erkennbar. Erste Ansprechpartner für Unterstützung 
waren die Eltern des Partners. Die Befragten geben an, erwogen zu haben, sich profes-
sionelle Unterstützung zu holen. Erster Anlaufpunkt wäre der Kinderarzt. Dieser emp-
fahl auch die logopädische Behandlung des Sohnes. 
Als Coping-Strategie für schwierige Situationen im Erziehungsprozess, z. B. bei Wut-
ausbrüchen oder Herausforderungen beim Einkaufen (Dinge in Regalen lassen, nicht 
betteln), wird der Vergleich mit anderen Kindern genutzt. Das Verhalten des Sohnes 
wird im Vergleich als „normal“ eingestuft, der mit diesen Situationen und Entwick-
lungsphasen verbundene Stress damit für die Eltern reduziert. Im Interview zeigen sich 




ebenfalls Missstimmungen in der Paarbeziehung, die in Aussagen des Vaters wie „Die 
schlechten Eigenschaften hat er von ihr.“ oder „Du bist auch keinen Dreck besser.“ deutlich 
werden. 
Streitpunkte in der Beziehung sind den Aussagen zufolge das Videospielen des Vaters, 
feste Fernsehzeiten des Vaters, während denen er nicht unterbrochen werden möchte, 
oder Streitigkeiten beim gemeinsamen Videospielen. Die Mutter schätzt die Beziehung 
insgesamt als sehr gut ein. 
 
Bei Betrachtung vorhandener Erziehungskompetenz ergibt sich ein differenziertes Bild. 
Im Hinblick auf die kindbezogenen Kompetenzen des Elternpaares ist den Aussagen ein 
liebevoller und wertschätzender Umgang mit dem Kind zu entnehmen. Die Befragten 
können klare Aussagen dazu treffen, welche Vorlieben und Abneigungen ihr Kind hat. 
Sie zeigen großes Interesse für die Kita-Erfahrungen und Erlebnisse ihres Sohnes und 
sind wertschätzend gegenüber einer guten Aufgabenbewältigung im Umgang mit dem 
Lieblingsspielzeug des Sohnes. Der Vater sieht in diesem Verhalten Potenzial für die 
berufliche Zukunft des Sohnes und leitet daraus Berufsvorstellungen ab. Er nimmt sich 
in einer Vorbildrolle wahr und agiert entsprechend. Die Mutter hingegen formuliert: 
„Na, von mir hat der nicht viel.“ Sie üben mit ihrem Sohn Dinge, die ihm schwerfallen. Der 
Wunsch des Sohnes, allein zu spielen, wird zur Kenntnis genommen und akzeptiert. 
Kontextbezogene Kompetenzen zeigen sich im aktiven Agieren beim Einkaufen mit dem 
Sohn. Diesen Situationen wird bewusst Beachtung geschenkt. Als gemeinsame Aktivitä-
ten der Kernfamilie werden das gemeinsame Spielen, Aktivitäten im Freien wie Fahr-
rad- und Rollerfahren, Spielplatzbesuche und gemeinsames Fernsehen genannt.  
Handlungsbezogene Kompetenzen zeigen sich in der gemeinsamen Festlegung von 
Erziehungsregeln durch das Paar. Für das Einkaufen oder Nutzen bestimmter Worte 
wurden Regeln formuliert. Die Eltern sorgen mit wechselnden Rollen bei verschiede-
nen Anlässen unterschiedlich konsequent für deren Einhaltung. Der Vater gibt an, 
Fehlverhalten des Sohnes bewusst nicht zu bestärken. Als für das Erziehungsverhalten 
handlungsleitend gibt der Vater an: „[…] weil, wenn man alt ist, ist man irgendwann immer 
auf Hilfe angewiesen. Wenn man ein Kind schlecht behandelt, das bekommt man dann irgendwie 
alles wieder. […] Ich sage, jetzt gebe ich ihm noch alles, was ich habe, gebe ich alles meinem Jungen, 
weil ich es dann irgendwann einmal wieder zurückbekomme. Auf die eine oder andere Art.“ 
 




Die Erwartungen an das Elterncafé, an dem beide Eltern teilnahmen, bestanden darin, 
dass anstehende Vorhaben der Kita und Verbesserungsvorschläge besprochen w erden. 
Insgesamt bewerten beide Eltern alle bisher genutzten Angebote sehr positiv. Sie 
schätzen die inhaltlichen Angebote und die Bemühungen der Organisatoren als sie 
unterhaltend und den Kindern Freude bereitend ein. „Ja. Auch so wo das Sommerfest war, 
da haben sie sich aber so richtig reingekniet. Da hatten sie noch einen DJ und einen Clown und 
Zeug. Und hier vorn war dann eine Hüpfburg. Und dann gab es Kutschfahrten und so etwas.“ 
(Vater) Weiterhin führen sie aus, dass sie es begrüßen, über diese Angebote über das 
eigene Kind zu erfahren. „Ich finde es sinnvoll, weil dann sieht man mal, wie sich das Kind 
eigentlich in der Kita benimmt. Also was es so macht, wie es sich verhält, wie es sich fühlt. Das finde 
ich eigentlich so relativ, dass man mal einen Einblick hat, was die Leute eigentlich mit deinem Kind 
hier anstellen ... relativ sinnvoll, sage ich mal. [...] Vor allen Dingen man hört auch selbst mal von 
den Erzieherinnen, wie er sich so führt, wie er sich macht.“ (Vater) Neben diesem Austausch 
beschreiben sie auch kurze Gespräche über die Kinder mit anderen Eltern der Einrich-
tung. An einem angedachten Elternstammtisch sind sie interessiert und begründen dies 
mit: „[…] vor allen Dingen man kann ja noch lernen voneinander. Wie man es dann macht. Weil 
derjenige hat die Erziehungsmethode und der andere hat die Erziehungsmethoden.“ (Vater) 
 
Nach dem Umzug von Mutter und Sohn in den Ort besucht der Sohn seit kurzem die 
Kita. Die Eltern entschieden sich aufgrund von Empfehlungen aus der Verwandtschaft 
bewusst für diese Einrichtung. Die Aussagen der Eltern zeigen einen hohen Grad an 
Zufriedenheit mit der Einrichtung und eine hohe Wertschätzung für die Arbeit der 
Erzieherinnen. Die Erzieherinnen werden als unterstützend und helfend wahrgenom-
men. Eine deutliche Zuschreibung von Erziehungsautorität ist erkennbar. So sind sie 
Hinweisen der Erzieherinnen gegenüber sehr aufgeschlossen und nehmen diese dank-
bar auf. „[…] nur so kann man dann individuell den Jungen dann auf das Leben vorbereiten.“ 
(Vater) 
Im Gegenzug schätzen die Eltern ein, dass ihre Verbesserungswünsche durch die Erzie-
herinnen umgesetzt werden. Es besteht ein starkes Interesse an Rückmeldungen zur 
Entwicklung des Sohnes durch die Erzieherinnen: „Ich sag mir immer, wenn die es einem 
sagen, die müssen es ja wissen. Weil sie haben ihn ja den ganzen Tag.“ (Vater. Das Elternpaar 
beteiligt sich aktiv an Angeboten der Einrichtung und schätzt diese als wichtig ein: „Ich 
meine man kann die Erziehung nicht bloß den Erziehern überlassen. […] man muss auch ein kle ines 
Stückchen selbst dazu beitragen, finde ich.“ (Vater) 
 




b) Fall 2 
Die in Fall 2 betrachtete Familie besteht aus einem verheirateten Elternpaar und ihrer 
vierjährigen leiblichen Tochter. Die Mutter ist 28 Jahre alt, geboren im jetzigen Woh-
nort mit etwa 500.000 Einwohnern. Die Familie lebt in einer gemeinsamen Wohnung in 
einem Reihenhaus mit Garten. 
 
Die Partner lernten sich während der Schulzeit kennen und sind seit zwei Jahren ver-
heiratet. Das Paar entschied sich bewusst für das Kind, die Mutter bezeichnet die Toch-
ter als „absolutes Wunschkind“. Die frühe Phase der Familiengründung wird durch die 
Befragte als sehr problematisch beschrieben. Nach einer unproblematisch beurteilten 
Geburt schrie das Neugeborene dauerhaft. Vom Krankenhauspersonal wurde die Ver-
mutung geäußert, dass das Kind ein „24-Stunden-Schreikind“ ist. Eine weitere Vermutung 
der Hebamme bestand darin, dass das Kind Hunger hat und ständig gestillt werden 
sollte. 
Die Mutter entwickelte in dieser Zeit eine Wochenbettdepression und wurde dreimal 
täglich von der Hebamme zu Hause aufgesucht. Das Kind konnte aufgrund einer Ent-
zündung infolge der Überstillung nur zwei Wochen lang gestillt werden. Das Abstillen 
empfand die Mutter als befreiend. Spätere Untersuchungen ergaben, dass dem Kind bei 
der Geburt das Schlüsselbein gebrochen worden war und es daher schrie. Diese Er-
kenntnis trug zur Stärkung des Selbstbewusstseins der Mutter in der Mutter -Kind-
Beziehung bei. Danach folgte eine als „unproblematisch“ bezeichnete Entwicklung des 
Babys. 
 
Beide Eltern sind voll berufstätig. Die Mutter studierte nach dem Abitur Immobilien-
wirtschaft an der Berufsakademie ihres aktuellen Wohnorts. Sie gab an, dass ihr das 
Lernen schon in der Schule nie schwer fiel und sie gern zur Schule ging. Nach dem 
Studium wurde sie vom damaligen Praxisbetrieb weiterbeschäftigt und ist seither dort 
tätig. Nach der Geburt ihrer Tochter und einem halben Jahr Elternzeit setzte sie die 
Arbeit mit anderer inhaltlicher Ausrichtung fort. Die Dauer der Elternzeit begründete 
sie mit ihrem höheren Einkommen im Vergleich zum Ehemann sowie mit ihren geregel-
ten Arbeitszeiten. 
Sie sagte aus, sehr zufrieden mit ihrer Arbeit zu sein, da sie sich wohl fühlt und die 
Möglichkeit zur beruflichen Weiterentwicklung besteht. Der Familienvater arbeitet in 




100 km Entfernung zum Wohnort und ist daher abends erst sehr spät zurück bei der 
Familie. Aktuell begann er ein Studium parallel zur Berufstätigkeit. 
 
Die Tochter wird von der Mutter als klug, kreativ, phantasievoll und geduldig beschrie-
ben. Sie malt gern und denkt sich Geschichten aus. Sie ist extrovertiert, kann sehr aus-
gelassen und laut sein, zieht sich aber auch zurück und beschäftigt sich allein, vor allem 
nach ihrem Tag in der Kita. Die Tochter spielt zumeist, wenn möglich, im eigenen Gar-
ten. Zum Zeitpunkt des Interviews galt ihr größtes Interesse den Pferden. Der Mutter 
zufolge interessiert sie sich generell für Tiere, insbesondere für Zoobesuche. Die Mutter 
gab an, dass ihre Tochter ihren Standpunkt auch gegenüber den Eltern deutlich be-
hauptet und Grenzen austestet, auch durch Schreien. 
 
Die Mutter empfindet Regeln und einen Tagesrhythmus als sehr wichtig für das Kind. 
Für ihr Familienleben sind das gemeinsame Essen und feste Essenszeiten sehr wichtig. 
Diese Grundregel, die in der Partnerschaft bereits vor der Geburt der Tochter bestand, 
wird mit dem Kind noch strenger eingehalten. Durch die berufliche Situation des Vaters 
ist ein gemeinsames Abendessen nicht immer möglich. Die Mutter nimmt Veränderun-
gen im Familiengefüge wahr, wenn der Vater mehrere Tage nicht nach Hause kommt. 
 
Als Stressor für die Kernfamilie kann das Essverhalten der Tochter identifiziert wer-
den. Sie isst wenig und unkonzentriert. Die Mutter bezeichnet die Problemlage als 
„unser Thema“ und auch Gegenstand von Streit in der Paarbeziehung. Mutter und Vater 
sind im Umgang damit nicht einer Meinung. Der Vater ist der Überzeugung, dass eine 
Intervention nicht nötig ist und das Kind sich die Nahrung besorgt, die es braucht. Die 
Mutter spricht sich für ein stärkeres Einwirken auf das Essverhalten aus. Sie reflektiert 
das eigene Wollen und Verhalten kritisch und benennt ihre deutliche Unsicherheit.  
Zur Bewältigung der Situation werden Personen außerhalb der Kernfamilie einbezo-
gen. Die Mutter bespricht das Problem mit der Erzieherin und stimmt das Vorgehen mit 
ihr ab. Sie betont das Gelingen der Absprachen und Umsetzen gemeinsamer Strategien. 
Sie blickt dabei auf gute Erfahrungen beim Trockenwerden der Tochter zurück. Sie 
empfindet die Erzieherin als wichtige Ansprechpartnerin und Beratungsperson. „Und 
gerade beim ersten Kind, da weiß man nicht so richtig, ist das nun richtig oder ist das falsch. Und 
mir würde es schwerfallen oder mir würde was fehlen […] , wenn ich dann nicht den Ansprechpart-




ner auch hier hätte, um zu sagen, also ich hab zu Hause zurzeit das und das Problem, wie ist es 
denn hier.“ Auch Gesprächsmöglichkeiten mit anderen Eltern der Einrichtung oder mit 
befreundeten Freunden werden genutzt. Eine weitere Ansprechpartnerin ist die Kin-
derärztin, zu der ein gutes Verhältnis besteht. 
Die Eltern des Paares wohnen zu weit entfernt und werden nicht in Problemlösungen 
einbezogen. Gelegentlich bespricht sich die Mutter jedoch mit ihrer eigenen Mutter. Sie 
gibt an, mit ihrer Schwiegermutter in Erziehungsfragen nicht übereinzustimmen, ob-
wohl ansonsten ein gutes Verhältnis besteht. Sie beschreibt Besuche der Großeltern 
hinsichtlich der Essensproblematik als schwierig und belastend, da ihre Interventionen 
und Erfolge untergraben werden, „[…] weil dann meine Erziehung total im Eimer ist. Was ich 
dann vier, fünf Wochen dann so mühevoll aufgebaut habe […].“ Sie sagt in dem Zusammenhang 
aus: „[…] in Erziehungsfragen lassen wir uns da nicht reinreden.“ 
Ein weiterer zum Zeitpunkt des Interviews bestehender Stressor bzw. Konflikt zwi-
schen den Partnern ist die Aushandlung des richtigen Zeitpunkts der Einschulung des 
Kindes. Die Mutter beruft sich dabei auf Vergleiche und Erfahrungen von Freunden und 
Verwandten. 
Insgesamt besteht eine Strategie zur Bewältigung schwieriger Erziehungssituationen - 
neben der Nutzung von Angeboten und Möglichkeiten der Kita und der Beratung mit 
dem privaten Umfeld – im eigenen Ausprobieren. Erziehungsratgebersendungen im 
Fernsehen hält die Befragte für nicht sinnvoll oder hilfreich, gelegentlich liest sie El-
ternzeitschriften. Sie gibt an, nach dem Einholen von Vorschlägen die eigene Meinung, 
verbunden mit einer bestimmten Vorgehensweise, zu festigen und zu dieser zu stehen. 
 
Im Hinblick auf die Erziehungskompetenzen und insbesondere die selbstbezogenen 
Kompetenzen benennt die Befragte ihre Strategie, wenn sie wütend auf Mann oder Kind 
ist, den Raum zu verlassen und sich zurückzuziehen, um sich zu beruhigen. Sie stellt 
fest, dass ihr das gut gelingt und bereut, dass sie in diesen Situationen laut wird. Sie 
schätzt kritisch ein, dass sie Erwartungen, die in Besuchssituationen oder im öffentli-
chen Raum gegenüber ihrer Tochter oder ihr als Mutter vermeintlich bestehen, ver-
sucht zu erfüllen. Sie empfindet dieses eigene Verhalten als problematisch für ihre 
Tochter und hat das Vorhaben, damit künftig gelassener umzugehen.  
Mit Blick auf kindbezogene Kompetenzen betrachtet sie es als positiv, dass ihre Tochter 
so früh in täglichem Kontakt mit vielen anderen Kindern stand. Sie gibt an, das Selbst-
bewusstsein ihres Kindes und eigene Wertevorstellungen bewusst zu fördern. Sie stellt 




fest und akzeptiert, dass ihr Kind das Bedürfnis hat, sich nach dem Kitabesuch zurück-
zuziehen und zu malen. Bezogen auf die Förderung ihrer Tochter formuliert sie die 
Maxime: „Also in erster Linie möchte ich, dass mein Kind Kind sein darf.“ Folglich fördert sie 
ihre Tochter und macht Freizeitangebote, ohne zu überfordern. Sie achtet darauf, was 
ihre Tochter tatsächlich möchte und wobei sie Spaß hat. Sie setzt Grenzen und interve-
niert, wenn es nötig ist. 
Kontextbezogene Kompetenzen zeigen sich in gemeinsamen Aktivitäten der Familie wie 
Zoobesuche, Radtouren zu Reiterhöfen oder gemeinsames Schauen von Märchenvi-
deos. Die Befragte gibt an, dass es ihr sehr wichtig ist, dass sich das Kind in der Kinder-
tageseinrichtung wohlfühlt. Sie betont, dass sie die Einrichtung wechseln würde, wenn 
das nicht der Fall wäre. Probleme, die sie im Zusammenhang mit den Erzieherinnen der 
Kita wahrnimmt, spricht sie an. Sie beschreibt eine Situation, in der ihre Tochter 
Schwierigkeiten hatte, sich morgens an die Kita zu gewöhnen, als ihre eigentliche Er-
zieherin im Urlaub war. Die Tochter reagierte mit Weinen, worauf die vertretende 
Erzieherin nicht einging. Die Mutter war mit diesem Umgang nicht einverstanden und 
gab hierzu ihre Rückmeldung. 
Ihren Angaben ist zu entnehmen, dass eine bewusste Auswahl von Beziehungs - und 
Erziehungspartnerschaften stattfindet, auch eine bewusste Nicht-Auswahl für be-
stimmte Felder, wie im Fall der Großeltern. Für das Vorhandensein handlungsbezoge-
ner Kompetenzen spricht die deutliche Einschätzung, sich der eigenen Erziehungskom-
petenz bewusst zu sein, z. B. im Umgang mit dem Benutzen von unerwünschten Worten 
durch das Kind. Als Beispiel führt die Mutter an, dass das Elternpaar zur Entwöhnung 
vom Babyschnuller eine kreative Strategie entwickelte und erfolgreich gemeinsam 
umsetzte. 
Je nach Problemstellung holt sich die Mutter aktiv Beratung und trifft daraus abgeleitet 
selbst feste Entscheidungen. Sie berichtet, dass sie der Tochter erlaubt, mit in ihrem 
Bett zu schlafen, wenn der Vater aus beruflichen Gründen über Nacht nicht da ist. Sie 
formuliert, dass sie bewusst darauf achtet, dass es nicht dazu kommt, dass die Tochter 
die Anwesenheit des Vaters negativ bewertet. Das Einhalten einiger Regeln wird mit 
dem Kindsvater ausgehandelt. Die Mutter neigt dabei dazu, an der Einhaltung von 
Regeln festzuhalten, der Vater ist eher nachgiebig. Dieser erhebt gegenüber der Partne-
rin den Vorwurf, dass sie zu oft mit der Tochter über Entscheidungen diskutiert. Sie 
nimmt in ihrem Erziehungshandeln Defizite bewusst wahr und formuliert diese proak-
tiv im Interview. Sie gibt an, auch mal inkonsequent zu sein, wenn sie am Abend sehr 




müde ist und ihre Tochter schreit, weil sie nicht im eigenen Bett schlafen will. Sie gibt 
dann gelegentlich nach, was sie bewusst reflektiert und sich als Ausnahme gestattet.  
 
Das Hauptmotiv für die Teilnahme an den Elterngesprächsrunden ist der Erfahrungs-
austausch, vor allem im Umgang mit schwierigen Erziehungssituationen. „Oder einfach 
auch mal, dass man sich gegenseitig Mut macht ein bisschen, auch wirklich mal die Grenze zu 
setzen oder irgendwo mal lockerer zu lassen.“ Sie erachtet sie als sehr wichtig und ertrag-
reich. Sie betont die Bedeutung eines Austauschs zwischen den Eltern auch über den 
Kita-Bereich hinaus. So fand auch Austausch über verschiedene Schultypen oder Frei-
zeitbeschäftigung in Sportkursen bzw. -gruppen statt. 
Ebenso dienen diese Treffen aus Sicht der Befragten dem Durchbrechen der Anonymi-
tät zwischen den Eltern, was sie als bedeutsam betrachtet. Es ist wichtig für sie, dass 
die Erzieherin in den Gesprächsrunden anwesend ist und Hinweise aus ihrer p rofessi-
onellen Perspektive gibt. Die Bedenken der Erzieherin, dass sie in der Gesprächsrunde 
als störend empfunden werden könnte, wurde von ihr selbst angesprochen und von 
den anwesenden Eltern negiert. 
Zum Zeitpunkt des Interviews setzte sich das Paar mit  der Frage auseinander, ob es ein 
zweites Kind möchte. Bei ihren Erwägungen spielt die berufliche Situation eine wesent-
liche Rolle. Die Befragte gibt an, dass der Austausch im Elterngesprächskreis hierbei 
sehr hilfreich ist, da die anderen Mütter überwiegend mehrere Kinder haben. 
 
Seit dem Alter von dreizehn Monaten besucht das Kind aufgrund der beruflichen Situa-
tion der Eltern ganztags die Kita. Die Einrichtung wurde seither nicht gewechselt. 
Daraus resultiert laut der Mutter eine „sehr, sehr starke Bindung zum Kindergarten“. 
Der Besuch der Kindertageseinrichtung war mit einer Verhaltensänderung des Klein-
kindes verbunden. Für die Zeit vorher wird das Baby als freundlich und ausgeglichen 
beschrieben, wenig schreiend und mit problemlosem Schlaf-Wach-Rhythmus. Wurde 
der Babyschnuller damals kaum gebraucht, änderte sich das mit dem Übergang in die 
Kita: „[…] seit sie dann in der Kinderkrippe war, war der Nuckel dann auch irgendwo so ein biss-
chen ihr Trostobjekt.“ Zu diesem Zeitpunkt begannen Probleme des Kindes bei der Nah-
rungsaufnahme. Der Mutter zufolge ist dies auf die Anforderung zurückzuführen, 
selbstständig essen zu müssen. Sie benennt ihr „schlechtes Gewissen“ während der ersten 
Zeit der Tochter in der Kita. „Sie war gerade ein Jahr geworden und dachte, ich verlasse sie. 




Also das ist so, dieses Mutterherz blutet da total.“ Das schlechte Gefühl wurde mithilfe der 
Erzieherin innerhalb der ersten zwei bis drei Wochen überwunden. Dazu trug bei, dass 
sich die Tochter in der Einrichtung merkbar wohlfühlt. Die Mutter begrüßt sehr, dass 
die Erzieherin der Tochter von Beginn an dieselbe blieb. 
Sie gibt an, mit der Erzieherin sehr zufrieden zu sein, und betont den guten Kontakt, 
auch zur Leiterin der Kita. Probleme mit der Erzieherin können besprochen werden, 
wozu die Erzieherin auch nach Dienstschluss bereit ist. Das besondere Verhältnis zur 
Erzieherin zeigt sich in deren Bereitschaft, die Tochter auch mal mit zu sich nach Hause 
zu nehmen, wenn sie nicht rechtzeitig abgeholt werden kann, oder ihr zu ermöglichen 
„Mittagskind“ zu sein, d. h. die Einrichtung bereits mittags zu verlassen, da das auf-
grund der beruflichen Situation der Eltern nur äußerst selten möglich ist. Die Befragte 
engagierte sich von Beginn an im Elternrat und begründet dies damit,  „[…] weil ich gern 
viel von dem erfahren möchte, was so hier passiert. Eben weil mein Kind nun mal die meiste Zeit 
nun mal hier ist.“ 
 
c) Fall 3 
Im dritten Fall besteht die Kernfamilie aus einem verheirateten Elternpaar und zwei 
Kindern. Die Mutter ist 36 Jahre alt. Die Familie lebt zur Miete in einer gemeinsamen 
Wohnung in einer Stadt mit ca. 30.000 Einwohnern. 
 
Die Mutter beschreibt sich als eher ruhig und bedacht, kann laut eigener Aussage in 
Stresssituationen (z. B. am Morgen, wenn alle schnell aus dem Haus müssen) aber auch 
schnell die Geduld verlieren und wird des Öfteren wütend. Des Weiteren berichtet sie, 
dass sie hin und wieder (wie ihr Sohn) zu Weinerlichkeit neigt und nicht immer für 
alles die notwendige Stärke besitzt. Sie empfindet sich als Neuem gegenüber aufge-
schlossen, aber technikskeptisch. 
 
Die Mutter ist als Floristin gelegentlich tätig, ihren Berufswunsch Dekorateurin konnte 
sie nicht verwirklichen. Der Familienvater ist voll berufstätig, fast immer mit Dienstrei-
se- und Montagetätigkeit, zum Teil auch am Wochenende. Er absolvierte ein Studium 
der Mathematik. Unter der Woche nimmt er nicht an Familienaktivitäten teil.  
 




Die Tochter ist sieben Jahre alt und besucht die Schule im zweiten Jahr. Sie wird von 
der Mutter als temperamentvoll, extrovertiert, lauter als der Sohn und „schwierig“ be-
zeichnet. Sie ist intelligent und wissbegierig, ihr Lieblingsschulfach ist Mathematik. Der 
jüngere Sohn ist fünf Jahre alt. Die Mutter beschreibt ihn als „Träumer“, der viel Zeit 
braucht, z. B. um sich morgens anzuziehen. Je nach Arbeitszeiten der Mutter besucht er 
halbtags oder ganztags die Kita. In Problemsituationen neigt er zu Hilflosigkeit in der 
Kommunikation und zum Weinen. Die Mutter gibt an, sich eher in ihrem Sohn als in der 
Tochter wiederzuerkennen. 
 
Der Tagesrhythmus der Familie ist unter der Woche in der ersten Tageshälfte von 
Schule und Kita der Kinder und der morgendlichen Vorbereitung darauf geprägt. Die 
Nachmittage werden von der Mutter aktiv gestaltet, wobei es sowohl feste Aktivitäten 
zweimal pro Woche als auch gemeinsame freie Gestaltung wie Radfahren gibt. „Also dass 
wir dann wirklich zu Hause sind ist selten.“ Die Kinder nehmen feste Angebote wie Tanz- 
und Musikunterricht sowie Töpfern war. Diese Nachmittagsangebote werden von der 
Mutter als wichtig eingeschätzt. Für sie ist von Vorteil, dass sich die Musikschule in der 
Nähe der Kita befindet. Die Wochenenden werden als wichtig für gemeinsame Aktivitä-
ten oder Frühstücken mit der gesamten Familie angesehen.  
 
Bezogen auf ihr internes Erfahrungsmodell beschreibt die Mutter eine glückliche Kind-
heit mit einer emotional sehr positiv geprägten Eltern-Kind-Beziehung. Sie wuchs in 
einem kleinen Dorf im ehemaligen Grenzgebiet in einem Haushalt mit Eltern, Großel-
tern und einem jüngeren Bruder auf. Sie empfindet ihre Kindheit als sehr behütet, mit 
einer Mutter und Großmutter, die immer Zeit für sie hatten. Ihr Vater war Lehrer. Die 
Eltern wirkten deutlich auf das Lernen der Tochter in der Schule ein.  
 
Als Stressor beschreibt die Mutter eine kritische Phase, in der ihr Sohn im Kleinkindal-
ter mit Schlafproblemen zu kämpfen hatte. Sie erwartete sich Lösungsvorschläge von 
einem entsprechenden Buch. Das Problem löste sich allerdings von selbst, ohne dass sie 
Hinweise umgesetzt hatte. „Man hat sich eigentlich dann im Vorfeld verrückt gemacht und die 
Sache hat sich von selbst geklärt.“ Eine weitere problemhafte Situation war der Übergang 
des Sohnes in die Kita. Der Sohn weinte jeden Morgen stark und es gab Überlegungen, 
ihn aus der Gruppe zu nehmen. 




Zur Überwindung des Problems wurde mit der Erzieherin ein Plan erarbeitet und 
umgesetzt. „Dank der Erzieherin, die da richtig gut mitgemacht hat“, konnte die Phase über-
wunden werden und stellt nach Angaben der Mutter aktuell kein Problem mehr dar. 
„[…] also da bin ich auf alle Fälle auch stolz auf uns und auf den T., dass das jetzt so gut klappt […] , 
dass er von der Gruppe akzeptiert wird, nicht mehr als der T., der Weiner, oder der bei jedem Ding 
gleich anfängt zu weinen, obwohl gar kein Grund da ist.“ Erziehungsunterstützende oder 
beratende Personen sind vor allem die Eltern der Freunde des Sohnes: „Wir sind da 
richtig so ne, ne gute Clique.“ Der Mutter zufolge gibt diese vor ihrem eigenen Erfahrungs-
hintergrund Hinweise und bietet Gelegenheit zum Austausch. Sie findet es gut zu hören, 
dass in anderen Familien gleiche Alltagsprobleme zu bewältigen sind. Die Großeltern, 
zu denen ein gutes Verhältnis besteht, nehmen durch die große räumliche Entfernung 
keinen Einfluss auf die Erziehung. Die Kinder verbringen lediglich Urlaubszeiten bei 
den Eltern der Mutter. Insgesamt sagt sie aus, Erziehungsentscheidungen vorwiegend 
„aus dem Bauch“ zu treffen und damit auch meist erfolgreich zu sein. 
Als alltägliche Stresssituation gibt die Mutter das morgendliche Fertigwerden unter der 
Woche an, bei dem vor allem ihr Sohn das zügige Verlassen des Hauses erschwert. 
Durch das Einplanen eines Zeitpuffers versucht die Mutter, diese Stresssituation zu 
vermeiden. 
 
Den Aussagen der Befragten ist zu entnehmen, dass sie sich als erziehungskompetent 
einschätzt. Im Sinne selbstbezogener Kompetenzen sagt sie aus, schwierige Erziehungs-
situationen bisher gut gemeistert zu haben. Ständige Wünsche der Kinder am Früh-
stückstisch oder langsames Anziehen des Jungen am Morgen stressen sie jedoch und 
machen sie wütend. 
Hinsichtlich ihrer kindbezogenen Kompetenzen ist sie stolz darauf, wie ihre Kinder sind. 
Sie fördert sie bewusst über Freizeitaktivitäten, die ihr wichtig sind. Sie wirkt gestal-
tend auf bestehende Erziehungspartnerschaften ein. 
Auf der Ebene handlungsbezogener Kompetenzen zeigt sich in den Aussagen der Mutter 
ein sehr konsequenter Umgang mit dem Setzen und Einhalten von Regeln. Als Beispiel 
kann die feste Vorgabe einer Fernsehzeit dienen. Diese ist beschränkt auf eine halbe 
Stunde pro Tag und den festen Zeitraum von 19 bis 19:30 Uhr, in dem eine bestimmte 
Sendung gemeinsam angesehen wird. „Danach ist der Fernseher wieder aus. Und das ist 
immer so gewesen und da regt sich keiner auf.“ Ausnahmen lässt sie nach eigener Aussage 
nur in Sondersituationen zu, z. B. wenn die Kinder sehr krank sind. 




Die Mutter agiert gegenüber ihren Kindern eher einfordernd. Sie beschreibt sich als d ie 
Person, die im Vergleich zu ihrem Mann den Alltag mit den Kindern organisiert und auf 
das Einhalten von Terminen achtet. Ihren Mann bezeichnet sie in diesen Fragen als 
weniger konsequent. Deutlich kommt das selbstbewusste erfahrungsgeleitete Erzie-
hungshandeln der Mutter zum Ausdruck. 
 
Die Mutter nahm am „Pädagogischen Tag“ der Kita teil, der an einem Samstag stattfand. 
Ihre Motivation hierfür waren Interesse und Neugier, wie dieser Tag verlaufen würde. 
Eine Ganztagesveranstaltung am Wochenende empfindet sie als ungünstig, da dies zu 
viel Familienzeit in Anspruch nimmt. Das Thema „ Integration von Vätern im Erzie-
hungsalltag“ war für sie interessant, da es sie betrifft. Insgesamt war sie mit dem Tag 
eher unzufrieden und sagte bezogen auf die Themen : „Also zu sehr allgemein teilweise, und 
öfter auch Sachen, wo man sagt, das weiß ich schon, oder Sachen, die mich …. denke, ja das ist gut, 
aber das kann ich niemals realisieren.“ Sie äußert sich skeptisch zu Bildungsangeboten für 
Eltern. „[…] da hat sich so jeder seins gemacht. Wenn er Probleme hat, es gibt viele Eltern, die sich 
dann an diesen Abenden gar nicht trauen zu fragen. Es ist etwas, was man eher im Freundeskreis 
bespricht.“ Sie ist der Ansicht, dass eine Unterstützung von außen über Kurse besonders 
im Kleinkindalter wichtig ist, wenn die Eltern noch unerfahren sind. Laut ihrer Ein-
schätzung besitzen Eltern später eine größere Sicherheit und kennen die Bedürfnisse 
des Kindes. Dennoch benennt sie Themen, die ihrem Bildungsinteresse entsprechen, 
z. B. der Umgang mit Zappeln, Unruhe und Nägelkauen der Kinder. Sie wünscht außer-
dem Informationen darüber, was das Kind vor der Einschulung bereits können sollte, 
um für sich die Sicherheit zu bekommen, ob beim Kind aktuell Förderbedarf besteht 
oder sich der Entwicklungsstand im Rahmen der Anforderungen bewegt. Sie wünscht 
sich hierfür eine fachkompetente vortragende Person und Informationsmaterial.  
Für die Umsetzung sind ihr stimmige Rahmenbedingungen sehr wichtig. Sie gibt eine 
zeitliche Spanne von nicht mehr als 1,5 Stunden an. In die Veranstaltung sollten die 
Erzieherinnen eingebunden sein und über den Stand in der Gruppe berichten. Für die 
Mutter ist es ein Muss, dass sich die Veranstaltungen auf die Kita bzw. die konkrete 
Kindergruppe beziehen, z. B. angelehnt an einen Elternabend, da bei reinen Themen-
abenden das Interesse ihrer Erfahrung nach zu gering ist. Sie wünscht sich Veranstal-
tungen im etwa zweimonatigen Rhythmus. Für die Themen sollte es einen Jahres - oder 
Halbjahresplan geben. 
 




Die Befragte ist mit der aktuellen Situation für den Sohn in der Kita sehr zufrieden. 
Nach ihren Angaben ist der Sohn sehr glücklich mit der Erzieherin, nachdem zur vor-
hergehenden Erzieherin kein gutes Verhältnis bestand: „die hat er gehasst, die hat ihn 
gehasst“. Der Sohn ist in der Kita-Gruppe akzeptiert, ein Freundeskreis bildete sich. Er 
berichtet nicht von sich aus über seinen Tag in der Kita, daher bildet der ausgehängte 
Wochenaktivitätenplan eine gute Kommunikationsgrundlage. Er ermöglicht der Mutter 
konkreteres Nachfragen und dient als Organisationshilfe (z. B. mitzubringende Klei-
dung). 
Die Erzieherin wird von der Mutter als sehr geduldig und vertrauenswürdig beschrie-
ben. Als Erziehungspartnerschaft betrachtet sie ihr Verhältnis allerdings nicht.  „Eine 
Partnerschaft eigentlich nicht. Das ist eine Frau, die ich akzeptiere, die ich beneide, wie sie so mit 
den Kindern umgeht. Ich finde es gut, dass sie in manchen Situationen ruhig, richtig ruhig ist, wo 
man so, andere eigentlich schon auf die Bäume gefegt ist, wo es aber auch, ich muss sagen Erziehe-
rinnen gibt, die dann schon in diesem Moment auf die Bäume fegen. <lacht> Also da hat der T. 
wirklich Glück gehabt mit seiner Erzieherin. Als Partnerschaft an sich würde ich, ich würde ihr 
jetzt nicht erzählen, dass der T., ja die Nacht mal eingepullert hat oder dass er … Das würde ich 
jetzt der Frau H. erzählen, ich weiß es nicht. Aber Partnerschaft? Nein, es ist einfach ein gutes 
Verhältnis. Als Partnerschaft würde ich es nicht bezeichnen. Aber das Verhältnis an sich, also wir, 
also unsere Familie und die Frau H. das ist super. Und ich denke aber auch bei anderen Familien. 
Also das ist so eine Frau, da kann man was sagen, da weiß man aber auch, dass es bei ihr bleibt, 
wenn es jetzt um bestimmte Sachen geht.“ Die Mutter ist Mitglied im Elternrat. Sie gibt an, 
über die geringe Beteiligung an durch den Elternrat organisierten Aktivitäten frustriert 
und enttäuscht zu sein. Bisher organisierte Kaffeerunden mit thematischer Ausgestal-
tung oder ein Flohmarkt waren bezogen auf die Teilnehmerzahl eher erfolglos. Sie 
wünscht sich mehr Zuspruch und äußert Verständnislosigkeit über den Misserfolg.  
4.2.1.3.2 Fallübergreifende Datenbeschreibung 
Die Betrachtung des ersten Untersuchungsabschnittes „Familien in ihrer spezifischen 
Lebenssituation“ zeigt ein sehr heterogenes Bild. Die ausgewählten Fälle unterscheiden 
sich hinsichtlich ihrer sozioökonomischen Situation und der Persönlichkeitsbeschrei-
bung der Interviewten (Angaben im Normbereich bis hin zu Angaben, die tendenziell 
bereits außerhalb des Normbereiches liegen). Deutliche Unterschiede zeigen sich auch 
bei berufsbiographischen Aspekten (Erfolge bis hin zu starken Misserfolgen) sowie bei 
den Beschreibungen des Familienalltags (bezogen auf den Grad der Strukturiertheit 
und Regelhaftigkeit, der zeitlichen und inhaltlichen Ausgestaltung, der Festlegung 
wichtiger Familienregeln sowie deren mehr oder weniger konsequenten Einhaltung). 




Auch die kindsbezogen Beschreibungen weisen ein großes Spektrum auf, bezogen 
sowohl auf die Fähigkeit zur Reflexion über das Kind als auch auf die positiv oder nega-
tiv gefärbten Temperaments- und Verhaltenszuschreibungen. Die Interviewten be-
schreiben sehr unterschiedliche familiäre Belastungen, für die mehr oder weniger 
passende bzw. lösungsorientierte Coping-Strategien entwickelt werden. 
Letztlich zeigen die beschriebenen Fälle eine große Bandbreite an elterlicher Erzie-
hungskompetenz. Dabei wird ersichtlich, dass eine globale Beurteilung hinsichtlich 
allgemeiner Erziehungskompetenz nur schwer zu treffen ist, da bei den einzelnen 
Fällen situationsspezifisch eine mehr oder weniger stark ausgeprägte Erziehungskom-
petenz vorliegt. Allen Fällen gemein sind das Interesse an einer guten und gesunden 
Entwicklung des eigenen Kindes bzw. der eigenen Kinder und die Bemühungen darum, 
dies im Rahmen der eigenen Fähigkeiten und Möglichkeiten zu bewältigen. 
 
Die genutzten Angebote der Familienbildung stellen hierfür eine Möglichkeit dar. Dabei 
wurden zunächst nicht alle besuchten Angebote positiv bewertet. Es fällt auf, dass 
Veranstaltungen in einem größeren Rahmen (bezogen auf Teilnehmeranzahl, Zeitum-
fang und inhaltlicher Ausrichtung), die Themen allgemein behandeln, in der Bewertung 
schlechter abschneiden. Veranstaltungen in einem kleineren Rahmen (im Idealfall 
bezogen auf die Kindergruppe), welche die Möglichkeit bieten, Themen zu besprechen, 
die Bezug zum aktuellen Familienleben haben, werden besser im Sinne von „persönlich 
gewinnbringend“ bewertet. Alle Interviewten begrüßen die Anwesenheit der Erziehe-
rinnen (die gezielt Rückmeldungen über das eigene Kind bzw. den Stand der Gruppe 
geben können) und sehen auch den Austausch mit anderen Eltern oder das Referieren 
von Fachexperten als sinnvoll an. Weiterhin schätzen alle Interviewten mehr oder 
weniger stark positiv ein, dass sich durch die Teilnahme an diesen Angeboten auch 
neue Beziehungsangebote zu anderen Eltern der Einrichtungen eröffnen.  
 
Die Beziehungsstruktur und -qualität zwischen den Interviewpartnern und den jeweili-
gen Erziehrinnen der Kindertageseinrichtungen stellt sich in den drei untersuchten 
Fällen sehr unterschiedlich dar. Zunächst beschreiben alle Interviewten eine gute 
Beziehung zwischen den Elternhäusern und den Einrichtungen. 
Im ersten Fall scheint die Beziehung jedoch eher asymmetrisch zu sein, wobei den 
Erzieherinnen seitens der Eltern die deutlich höhere Kompetenz im Umgang, in der 




Beurteilung und in der alltäglichen Erziehung des eigenen Kindes zugesprochen wird. 
Dementsprechend werden Empfehlungen und Hinweise von den Erzieherinnen nicht 
nur dankend angenommen, sondern an einigen Stellen auch eingefordert. Es entsteht 
der Eindruck, die Eltern weisen den Erzieherinnen eine Autoritätsposition zu, der sie 
sich einerseits unterordnen und an die sie anderseits Leistungsansprüche (im Sinne 
einer Erziehungsaufgabe, die über die definierte familienergänzende Erziehungs- und 
Betreuungsaufgabe einer Kindertageseinrichtung hinausreicht) stellen.  
Im zweiten Fall scheint die Beziehungsstruktur zwischen der Erzieherin und der inter-
viewten Kindsmutter den Rahmen einer Erziehungspartnerschaft auszuweit en und 
eher einer engen Freundschaft zu entsprechen, die geprägt ist von gegenseitigem Ver-
trauen und der beidseitig hohen Bereitschaft, Tätigkeiten über den üblichen Rahmen 
hinaus zu übernehmen. 
Auch im dritten Fall wird die Beziehungsqualität zwischen der Erzieherin und der 
interviewten Mutter als sehr gut beurteilt, weist aber im Vergleich zu Fall  2 eine deut-
lich höhere Distanz auf, die sich z. B. darin ausdrückt, dass die befragt Mutter reflek-
tiert, der Erzieherinnen nur gezielte Informationen über das Kind bzw. die familiäre 
Situation zur Verfügung zu stellen, wenngleich sie der Erzieherin ein hohes Vertrauen 
ausspricht. 
 
Zusammenfassend kann in dem ersten Schritt der inhaltlichen Strukturierung festge-
halten werden, dass die drei untersuchten Fälle die gewünschte Heterogenität hinsicht-
lich der analysierten Merkmale (z. B. sozioökonomischer Status, Persönlichkeitsdimen-
sionen, beruflicher Werdegang, reflektierte Erziehungskompetenz) aufweisen. Trotz 
der Unterschiede lassen sich auch Gemeinsamkeiten (z. B. grundlegendes Interesse an 
der Entwicklung des Kindes, positiv bewertete Beziehungsstruktur zur betreuenden 
Erzieherin oder grundlegendes Interesse an zusätzlichen familienbezogenen Angebo-
ten in den Kindertageseinrichtungen) erkennen. 
Eine weiterführende Interpretation der vorliegenden Daten in Richtung der formulier-
ten Forschungsfrage, ob die wahrgenommenen Familienbildungsangebote einen tat-
sächlichen Nutzen für die Familien aufweisen und von welchen Bedingungen dieser 
Nutzen abhängig ist, erfolgt jedoch unter Einbezug der Ergebnisse der nachfolgend 
dargelegten zweiten Erhebungsmethode „Gruppendiskussion“. 
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4.2.2 Gruppendiskussion 
Die Methode der Gruppendiskussion eignet sich besonders, wenn ein Thema bzw. 
Gegenstand, welches an soziale Zusammenhänge gebunden ist, aus Sicht der Beteiligten 
erschlossen werden soll. Mit dieser Methode können alltägliche Sinnstrukturen, die in 
sozialen Situationen entstehen und das Denken, Fühlen und Handeln beeinflussen, 
erfasst werden, da der Rahmen der Datenerhebung mit der Situation einer Alltagsdis-
kussion vergleichbar ist und somit bestenfalls Einstellungen und Meinungen relativ 
ungefiltert (im Sinne einer sozialen Erwünschtheit) von den Befragten zum Ausdruck 
gebracht werden (Mayring, 2002). 
Im Kanon der Methoden nimmt die Gruppendiskussion einen unterschiedlichen Stel-
lenwert ein. Im quantitativen Paradigma erfüllt sie zumeist eine explorative, illustrative 
und/oder plausibilisierende Funktion. Im qualitativen Paradigma wird die Gruppen-
diskussion als eine Spezialform der Befragung betrachtet. Im Rahmen eines multime-
thodischen Designs wird sie oft als ein komplementäres Verfahren eingesetzt. (Lamnek, 
2005) 
In der vorliegenden Untersuchung stellt die Gruppendiskussion das zweite Erhebungs-
verfahren des multimethodischen Ansatzes dar, welches die Ziele der Fallstudie – 
Exploration und Hypothesengenerierung – um eine Perspektive komplementieren soll: 
Es erscheint sinnvoll, die Ergebnisse der Elterninterinterviews durch einen Perspek-
tivwechsel, d. h. durch die verschiedenen Sichtweisen von im Modellprojekt beteiligten 
Erzieherinnen, zu ergänzen, um die wichtigsten Akteure des Projektes in die Phase der 
Exploration und Hypothesengenerierung einzubeziehen.  
Das Erkenntnisinteresse besteht in der weiteren Exploration relevanter Determinan-
ten, welche die Wirksamkeit von Familienbildungsangeboten beeinflussen, z. B. die 
Einstellung der Erzieherinnen zu den Angeboten der Familienbildung. Neben verschie-
denen Nachteilen von Gruppendiskussionen64 sprachen vor allem die Möglichkeit zur 
Erhebung eines breiteren Meinungsspektrums und die Erfassung eines größeres Berei-
ches von Reaktionsweisen für diese Methode und gegen eine erneute Befragung von 
Erzieherinnen in Form von einzelnen Interviews. Zudem besteht in einer Gruppendis-
kussion die Möglichkeit, Widerspruch zu äußern und so auch nicht öffentliche Meinun-
gen zu erfassen (Lamnek, 2005), welche die Wahl der zweiten Erhebungsmethode 
mitbestimmten. 
64 Siehe hierzu die umfassenden Ausführen von Lamnek (2005, S. 85ff.). 





Bei den Diskussionsteilnehmern handelt es sich nicht um eine Ad-hoc-Gruppe, die nach 
dem Prinzip des theoretical oder statistical sampling zusammengestellt wurde, sondern 
um eine bereits existierende Realgruppe65. Neben finanziellen und personellen Res-
sourcen waren hierbei auch Argumente der Praktikabilität und Umsetzbarkeit (v.  a. 
hinsichtlich der Rekrutierung der Teilnehmer) im Rahmen des Forschungsvorhabens 
entscheidend. Das wichtigste Auswahlkriterium für die teilnehmenden Erzieherinnen – 
die Berufstätigkeit in einer Einrichtung, die am Modellprojekt teilnimmt – war in der 
ausgewählten Realgruppe, dem Erzieherinnenstammtisch, gegeben. 
Der Erzieherinnenstammtisch findet einmal monatlich wechselnd in verschiedenen 
Kindertageseinrichtungen (die am Modellprojekt teilnehmen) statt und wird von den 
Koordinatoren (als Vertreter und Kooperationspartner der Familienbildungsstätten) 
organisiert. Die teilnehmenden Erzieherinnen stammen aus unterschiedlichen Kinder-
tageseinrichtungen eines Landkreises. Sie nehmen freiwillig und außerhalb der Ar-
beitszeit teil. Zielstellung des Erzieherinnenstammtisches ist der Erfahrungsaustausch 
der Einrichtungen, insbesondere bezüglich der Arbeit im Rahmen des Modellprojektes.  
 
Die zum Zeitpunkt der Erhebung bestehende Gruppe setzt sich aus elf Erzieherinnen 
zusammen, wovon eine Erzieherin eine Leitungsfunktion innehat und zwei w eitere 
Erzieherinnen über eine heilpädagogische Zusatzqualifikation verfügen. Die Spanne der 
Berufserfahrung reicht von zwei bis 32 Jahren. Im Durchschnitt weist die Gruppe eine 
knapp 20-jährige Berufserfahrung im Kindertagesbereich auf.  
4.2.2.2 Datenerhebung 
Die Erzieherinnen wurden bei einem vorherigen Erzieherinnenstammtisch über das 
Vorhaben informiert und um Teilnahme gebeten. Dem stimmten alle Anwesenden zu. 
Der Erhebung, die im November 2006 stattfand, wurde innerhalb des zweistündigen 
Treffens ein Zeitraum von ca. einer Stunde zur Verfügung gestellt. Alle elf anwesenden 
Erzieherinnen beteiligten sich an der Diskussionsrunde. Nach einer kurzen Vorstellung 
seitens der Moderatorin wurden die Teilnehmerinnen nochmals über die Zielstellung 
der Diskussionsrunde informiert: Es sollte darum gehen, eine Einschätzung zu erhalten, 
                                                             
65 Die Diskussion der Samplingstrategie hinsichtlich der zu erwartenden internen und externen Validität 
erfolgt in Kapitel 4.4 „Bewertung der Studie“. 




inwieweit das Vorhaben des Modellprojektes realisierbar ist, welche Schwierigkeiten 
und Erfolge sich bis dato eingestellt haben und welche Rahmenbedingungen für die 
Umsetzung notwendig sind. 
Dabei wurde den Erzieherinnen Vertraulichkeit und Anonymität ihrer Aussagen zuge-
sichert und mitgeteilt, wie mit der Tonbandaufnahme der Diskussion verfahren wird. 
Die Erzieherinnen wurden ebenfalls darauf hingewiesen, dass es keine falschen Ant-
worten, sondern nur unterschiedliche Sichtweisen gibt, die nach Möglichkeit im Rah-
men der Diskussion erfasst werden sollen. Sämtliche Erzieherinnen hatten im gesam-
ten Diskussionsverlauf die Möglichkeit, sich nicht zu äußern.  
Nach einer kurzen Vorstellungsrunde der Erzieherinnen wurde diese mit vier vorberei-
teten, teilweise überspitzen, provokativen Statements bezüglich Elternarbeit und fami-
lienpädagogischen Angeboten in den Kindertageseinrichtungen konfrontiert und um 
eine persönliche Stellungnahme und gemeinsame Diskussion gebeten. Die Moderatorin 
übernahm eine wertschätzende, die Diskussion strukturierende und anleitende Funkti-
on. 
Die gesamte Gruppendiskussion wurde auf Tonband aufgezeichnet und anschließend 
anonymisiert und kommentiert transkribiert.66 Für die anschließende inhaltsanalyti-
sche Auswertung lag ein 16-seitiges Textdokument vor, welches zunächst komplett, 
d. h. ohne inhaltliche oder strukturelle Einschränkung, das zu analysierende Aus-
gangsmaterial darstellt. 
4.2.2.3 Deskriptive Datenauswertung 
Das vorliegende Datenmaterial wird hinsichtlich der Textverfasser (Erzieherinnen in 
Kindertageseinrichtungen) und des besprochenen Gegenstandes (Familienbildungsan-
gebote im Kontext von Kindertageseinrichtungen) analysiert. Dies erfolgt unter der 
Prämisse, die Meinungen der Erzieherinnen zu den vorgegebenen Statements in ihrer 
Variationsbreite darzustellen sowie alle forschungsfragerelevanten Aspekte zum The-
ma der Angebotsnutzung und der Wirksamkeit herauszuarbeiten. Die Analyse erfolgt 
mittels der Cut-and-Paste-Technik.67  
                                                             
66 Es fanden dieselben Transkriptionsregeln Anwendung, die bereits für die Interviews beschrieben 
wurden. 
67 Hierbei wird das zu analysierende Material zunächst nach forschungsrelevanten Inhalten durchsucht 
und strukturiert. Relevante Textstellen werden mit der Schere ausgeschnitten und im weiteren Verlauf 
inhaltlich geordnet. Die Analyseeinheiten wurden analog zu den in der Auswertung der Interviews 
beschrieben definiert. 




Als Analysetechnik wird ebenfalls die inhaltliche Strukturierung gewählt, deren Ziel es 
ist, bestimmte Themen, Inhalte oder einzelne Aspekte aus dem vorliegenden Material 
herauszufiltern und zusammenzufassen (Mayring, 2010). Anders als bei der Auswer-
tung der Interviews geben nicht vorab entwickelte Kategorien eine Struktur vor, son-
dern die in der Diskussionsrunde vorgebrachten Statements. Ziel des ersten Schrittes 
der inhaltsanalytischen Auswertung ist eine zusammenfassende Beschreibung der 
Aussagen der Erzieherinnen zu diesen Statements. 
 
Statement 1: 
„Selbst wenn Eltern Interesse bekunden und Themen bedarfsorientiert angeboten 
werden, die Teilnahmezahlen sind eher deprimierend.“ 
 
Diese Aussage wird zunächst von den Erzieherinnen bestätigt und ist in ihren Augen 
zunächst darauf zurückzuführen, dass die Bedarfsanalysen anonym durchgeführt 
werden und die Eltern sich nicht festlegen müssen, ob sie das Angebot/die Aktivität 
tatsächlich besuchen. 
Die geringe Verbindlichkeit wird zum Frustfaktor für die Erzieherinnen. „… so wir haben 
jetzt anonyme Fragebögen gemacht und unsere Eltern, die sind so interessiert, die wollen dann das, 
das und das und letztendlich stimmt es nicht. Die haben das nur angekreuzt, damit der Bogen halt 
doll aussieht. So denke ich, dass es oft das Problem ist.“ 
Hinzu kommt, dass es zu wenig Werbung und Öffentlichkeitsarbeit für die Angebote 
gibt. Die meisten Eltern lesen nach Einschätzung der befragten Erzieherinnen Aushän-
ge nicht oder nur flüchtig, was nicht reicht, um die Eltern auf ein Angebot hinzuweisen. 
„Aber wir haben es praktisch auf den Aushang vom Elternaktiv her, das hat ja auch eine Mutti vom 
Elternaktiv her, auch praktisch bloß gesagt, die Hebamme kommt und spricht über Homöopathie. 
Aber nicht eben praktisch nicht ins Detail im Aushang darauf eingegangen. Also wir haben einen 
Termin und dass sie eben kommt. Und ich denke mal, bei manchen, die haben das zwar gelesen, 
aber die haben sich nichts darunter vorstellen können, denken wir. Denn es war dann bloß ein … 
Aus der ganzen Einrichtung kam zu der Gesprächsrunde nur eine Mutti. Und die war traurig, weil 
praktisch die das sehr interessiert …“ 
 
  





„Es werden nur die Eltern erreicht, zu denen die Erzieherinnen ein sehr gutes Verhält-
nis haben. Eltern, die Erzieherinnen weniger sympathisch sind oder wo der Umgang 
mit ihnen eher schwieriger ist, bleiben dennoch außen vor.“ 
 
Diesem Statement stimmte keine der anwesenden Erzieherinnen zu. Allerdings war 
dies unter Beachtung des Konzepts der sozialen Erwünschtheit zu erwarten. Dennoch 
widersprach nur eine von elf Erzieherinnen bzw. äußerte sich dazu:  „Und meistens sind ja 
die Kinder, die uns Schwierigkeiten bereiten, wo die Eltern auch nicht groß auf uns zugehen. Es 
fällt sicherlich, mir fällt es auch manchmal schwer, Frau X oder auf Frau Y zuzugehen. Aber im 
Interesse des Kindes, ich bin sowieso hartnäckig, ich bleibe da am Ball, ich hol mir die.“ 
 
Statement 3: 
„Die Persönlichkeit der Eltern ist sehr entscheidend für deren Annahme der Angebote. 
Eltern, die zurückhaltend, schüchtern, vielleicht auch etwas ängstlicher und weniger 
kontaktfähig sind, sind viel schwerer zu erreichen als aufgeschlossene und selbstbe-
wusste Eltern.“ 
 
Die Erzieherinnen sind der Ansicht, dass die Persönlichkeit von Eltern eine gewisse 
Rolle spielt, aber nicht der entscheidende Faktor für eine Teilnahme bzw. Nichtteil-
nahme sein muss, wenn die Erzieherinnen sich dessen bewusst sind und diesbezüglich 
intervenieren. Dies lässt wiederum auf eine zumindest tendenziell positiv bestehende 
Beziehungssituation zwischen den beiden Akteuren schließen und zeigt, dass diese bei 
einer geplanten Umsetzung nicht außer Acht gelassen werden darf. „Aber zu den Ge-
sprächsrunden, das ist ja auch nicht jedermanns Sache. Gerade wie bringe ich mein Kind zum 
Schlafen oder wegen Einnässen. Manche haben dann ja doch Scheu, vor anderen dann zu sagen, 
mein Kind, das nässt halt noch ein. Aber wir haben gesagt, dann kommen Sie und hören es sich erst 
mal an. Sie brauchen doch nicht. Ich sage, das ist ein Erfahrungsaustausch unter den Eltern und 
vielleicht hören Sie ja doch irgendwie einen Trick oder wie hat der es gemacht. Ich sage, Sie brau-
chen nicht zu reden. Da nimmt man schon manchmal den Eltern, die so ein bisschen schüchtern 
sind, auch schon die Angst. Die wären vielleicht auch gar nicht zu so einer Gesprächsrunde gekom-
men. Und indem wir gesagt haben, Sie brauchen sich nicht zu dem Thema zu äußern, ich sage, 
hören Sie es sich an, vielleicht können Sie sich doch etwas daraus für sich mitnehmen. Und dann 
haben sie auch meistens zugesagt und sind gekommen. Und da fühlt man sich auch selbst ein 




bisschen wohl, dass man das bei den Eltern auch etwas erreicht hat, indem sie eben sagen, na gut, 
ich geh mal und ich hör mir`s an. Und wie Sie eben schon sagten, eben die, die so ha ha, ich bin da, 
schaut her und, da sind wir dann manchmal doch sehr enttäuscht, dass eben der Mund größer ist 
wie was sie rüberbringen und was sie schaffen.“ 
 
Statement 4: 
„Ich persönlich bin davon überzeugt, dass Eltern nicht wirklich viel davon profitieren 
können. Die großen Erfolge, wie vielleicht erwartet, sind bisher ausgeblieben.“ 
 
Hierzu entwickelte sich eine rege Diskussion. Den Erzieherinnen zufolge geht es vor 
allem darum, die Eltern zu erreichen, wobei man sich die Frage stellen muss, was „er-
reichen“ bedeutet. Viele Erzieherinnen sagten aus, sie hätten sich von der Utopie verab-
schiedet, alle Eltern erreichen zu müssen, sondern sehen den Nutzen der Anstrengun-
gen vor allem darin, die Eltern, die Interesse zeigen, zu unterstützen. 
Selbst kleine Schritte (im Sinne eines Öffnens der Eltern bzw. Aufeinanderzugehens) 
sind wichtig und erfolgreich. „Wir haben eine Mutti bei uns, die ist schon zwei Jahre, da ist das 
Kind schon zwei Jahre bei uns. Und bei ihr ist es halt immer so gewesen, dass sie nur auf uns zu 
gekommen ist, wenn Probleme da waren. Und dann halt auch auf eine gewisse Art und Weise das 
angesprochen hat, was nicht immer das Angenehmste war. Und bei den Elternabenden war sie 
auch immer sonst mit dabei. Und wir führen jetzt den Elternstammtisch mit ein und mir ist beim 
letzten Elternabend, der letzte Woche war, aufgefallen, dass es ihr sicherlich sehr schwerfällt, weil 
sie eine sehr sensible und ruhige Person ist. Aber durch die Situation, also da stand auch noch ein 
Glas Sekt, es war sehr angenehm eigentlich. Aber mir ist aufgefallen, sie konnte nur mit uns spre-
chen durch die Probleme. Also sie hatte noch keinen anderen Zugang zu uns gefunden. Das fand ich 
eigentlich auch sehr, sehr, also ich fand es ganz lustig, dass man das mal so reflektieren konnte. 
Und sie hat halt auch gesagt, dass sie an dem Stammtisch mit teilnimmt, diesmal muss sie arbeiten, 
das nächste Mal hat sie vielleicht auch was vor, aber vielleicht kommt sie beim vierten oder fünften 
Mal. Und da denke ich mal, sie ist halt auch schon ein bisschen lockerer geworden. Es hat halt aber 
eine lange Zeit gedauert. Und das, denke ich, ist eben auch ganz gut. Solche kleinen Dinge zu 
bekommen.“ 





Bezogen auf die beiden formulierten Forschungsfragen lassen sich aus dem zunächst 
inhaltlich strukturierten Datenmaterial der Interviews und der Gruppendiskussion 
verschiedene Ergebnisse ableiten. 
 
Bezüglich der Frage der Wirksamkeit von Familienbildungsangeboten in den Kinderta-
geseinrichtungen lässt sich festhalten, dass diese einen positiven Effekt auf die Erzie-
hungs- und Beziehungskompetenzen von Eltern haben, wenn Eltern die angebotenen 
Möglichkeiten nutzen. 
Differenziert betrachtet ergeben sich hierzu zwei Hauptaussagen (HA): 
 
HA1: 
Es ist unerheblich, welches „Niveau“ an Erziehungskompetenz vorliegt. Eltern, die an 
Angeboten teilnehmen, profitieren, d. h. auch Eltern, die nichts Neues erfahren, da diese 
Angebote bzw. die Inhalte der Angebote eine Art Bestätigung für ihr bisheriges Handeln 
darstellen, was Eltern Sicherheit und Selbstvertrauen vermittelt. Eltern, die Neues 
erfahren, können diese Anregungen ausprobieren und ihr Handlungsspektrum erwei-
tern. 
 
„Was man dann in diesen Vorträgen hört, das hat man eigentlich alles schon mal gehört und 
gelesen. ... Dass man jetzt verschiedene Möglichkeiten kennenlernt, das könntest du probieren, das 
könntest du probieren, das könntest du probieren.“ (Elterninterview) 
 
HA2: 
Die Chance auf „echte“ Wirksamkeit der Angebote (im Sinne einer Erweiterung der 
Handlungskompetenz) ist besonders hoch, wenn sie verhaltensnahe bzw. lebensprakti-
sche Tipps und Ratschläge beinhalten, nicht übermäßig „pädagogisiert“ bzw. „fachlich“ 
erläutert werden, Eltern die Möglichkeit erhalten zu beobachten, sich zu entfalten und 
auszuprobieren sowie konkrete selbstbezogene Fragen oder bestehende Schwierigkei-
ten anzusprechen. 




„Erfahrungsaustausch auf jeden Fall an erster Stelle. Gerade, wenn man mal so ein spezielles 
Problem hat, mein Kind isst nicht, mein Kind will nicht schlafen oder mein Kind hört einfach nicht 
oder wie kann ich Grenzen setzen. Dass man sich einfach mit anderen Eltern, Muttis, Vatis unter-
hält, wie die in so einer Situation reagieren. Manchmal sind es nur ganz kleine Tipps, die man 
einfach mal so nachmachen kann, oder manchmal beruhigt auch einfach, wenn man hört, es geht 
anderen auch so. Dann kann man viel gelassener damit umgehen. Das ist das Schöne, wie gesagt, 
meistens mit den Erziehern, bis jetzt war es so, wir haben uns bisher zweimal getroffen. Da war 
immer die Frau R. [Erzieherin] mit dabei, also auch mal eine pädagogische Sicht oder aus ihrer 
Sicht, die auch tagtäglich mit den Kindern hier zu tun hat. Und auch die Kinder in solchen Situatio-
nen, mit denen wir ein Problem haben, dann auch hier erlebt und dann auch sagt, o.k., wir machen 
das hier so und so, probiert es doch einfach mal so. Oder einfach auch mal, dass man sich gegensei-
tig Mut macht ein bisschen, auch wirklich mal die Grenze zu setzen oder irgendwo mal lockerer zu 
lassen.“ (Elterninterview) 
 
„Also das letzte Mal hat sie es dann so gemacht, dass sie mal einen Zettel dann auch an die Wand-
zeitung gehangen hat, dass wir auch so Themenvorschläge schon mal eintragen kann, einen päda-
gogischen Rat oder einfach mal so mit anderen darüber sprechen will. Da waren drei Punkte, 
einmal Lärm, Schimpfwörter und Mittagsschlaf, das waren so die drei Punkte, wo wir uns mal im 
Prinzip einfach mal ausgetauscht haben, wo die Frau M. [Erzieherin] dann auch aus ihrer Sicht, 
weil es bei vielen Kindern so ist, hier klappt das mit dem Mittagschlaf, nur dieses eine Beispiel und 
zu Hause ist dann immer ganz großes Theater. Das kenne ich von meinem Kind auch. Und da haben 
wir wirklich so diese drei Punkte so wirklich mit unseren eigenen Erfahrungen … und wo wir 
Probleme haben.“ (Elterninterview) 
 
Die nachfolgend formulierten Aussagen beschreiben die Bedingungen (B), unter 
denen eine erhöhte Wahrscheinlichkeit besteht, dass Familienbildungsangebote in 
Kindertageseinrichtungen von Eltern wahrgenommen und genutzt werden.  
 
B1: 
Die Beziehungsqualität zwischen Eltern und Erzieherinnen bedingt das Nutzungsver-
halten. Wichtig ist dabei, dass die Eltern der Erzieherin vertrauen und beide sich im 
Sinne des Konzeptes einer gelebten Erziehungs- und Bildungspartnerschaft als gleich-
berechtigte Partner begegnen. Darüber hinaus spielt die Sympathiekomponente eine 
nicht zu unterschätzende Rolle. 




Häufig beschreiben besonders engagierte Eltern eine sehr enge und vertraute Bezie-
hung zu den Erzieherinnen, die rein menschlich bzw. persönlichkeitsbezogen begrün-
det wird. 
 
„Also die Erzieherinnen hier sind eigentlich alle, kann ich sagen, alle sehr engagiert. Also das fängt 
bei der Frau L. [Leiterin] an. Also sie ist sehr, sehr offen. Also ich habe bei ihr immer das Gefühl, 
dass ich das sofort sagen kann, wenn irgendetwas ist, oder eine Idee mit ihr diskutieren. Da muss 
man sich nicht extra einen Termin holen, um da mal ein Wort zu wechseln, sondern das funktio-
niert einfach so.“ (Elterninterview) 
 
„Na ja, wenn zum Beispiel ... irgendwelche Unregelmäßigkeiten auffallen, im Verhalten oder so. Die 
sagt dann immer, das müssten Sie mal mit ihm üben. Das könnte vielleicht noch ein bisschen besser 
… Ja, das finde ich eigentlich optimal. Weil die haben wirklich das bessere Gespür dafür. Weil die 
sind ja dafür ausgebildet ... Ich finde es in Ordnung. Ich meine, nur so kann man dann individuell 
den Jungen dann auf das Leben vorbereiten.“ (Elterninterview) 
 
„Also ich denke mal schon, wenn eine Harmonie da ist zwischen den Eltern und dem Personal, dort 
wo die Harmonie da ist, und auch zwischen den Eltern, dort entwickeln sich solche Sachen von 
ganz allein. Wir hatten z. B. am Freitag die Idee, mal mit unseren Kindern einfach mal so einen 
Ausflug auf den Pferdehof zu organisieren. Das muss jetzt nicht wirklich für die ganze Gruppe sein, 
sondern das könnten z. B. so fünf, sechs Eltern mit Kindern und, wer mag, auch mit den Erziehern, 
um einfach dieses Thema, was da gerade so aktuell bei unseren Kindern ist, einfach auch mal so mit 
abzudecken und gleichzeitig in einer Gruppe, das macht eh mehr Spaß. Das muss man jetzt aber 
nicht auf diese ganze Gruppe dann, auf die gesamte mittlere Gruppe irgendwo überstülpen. Weil da 
sind Jungs dabei, die interessiert das dann auch herzlich wenig. Und dass man das einfach ... Solche 
Dinge entwickeln sich, denke ich, dann daraus auch dann von allein.“ (Elterninterview) 
 
B2: 
Die Qualität der Beziehungen zwischen den Eltern untereinander bedingt das Nut-
zungsverhalten. Oftmals haben die Angebote und Aktivitäten neben dem angestrebten 
Bildungscharakter einen freizeitorientierten Charakter, der nicht außer Acht gelassen 
werden darf. Fühlen sich Eltern unter den anderen Eltern nicht wohl bzw. akzeptiert, 
werden sie auch mit geringerer Wahrscheinlichkeit daran teilnehmen bzw. sich ein-
bringen. 




„Als wir uns das zweite Mal getroffen hatten, haben wir uns außerhalb dieser ehrwürdigen Mauern 
hier getroffen und haben uns beim Griechen getroffen. Da waren wir dann auch bedeutend mehr 
Leute, weil ich denke, abends ist es dann schon einfacher zu organisieren als nachmittags um vier, 
dass man da die Zeit findet. Und das war eine sehr gemütliche Runde und man hat auch mal über 
andere Themen gesprochen, also jetzt nicht unbedingt nur Kinder, aber z. B. auch über so Sachen, 
über Schulformen. Also da gehen unsere Kinder nun in so einen Kindergarten. Aber was gibt es für 
Schulformen und wer hat so welche Beweggründe, das Kind auf eine Kreativitätsschule … oder was 
hat man von der und der Schule schon mal gehört. Also so ein bisschen weiterführend dann auch 
schon. Oder auch Freizeitaktivitäten, Sportgruppen. Wo kann man mit einem Kind in eine Sport-
gruppe gehen oder zum Schwimmkurs, wie könnte man das organisieren und solche Sachen. Also 
ich denke mal so, das Hauptschlagwort ist schon das Thema Erfahrungsaustausch. [...] Unsere 
Kinder sind hier Tag für Tag immer zusammen und man sieht sich immer mal so kurz zum Hallo- 
und Auf-Wiedersehen-Sagen, wenn man sich so gerade trifft und begegnet, wenn man ein Kind 
bringt oder abholt. Das finde ich schon angenehm, dass diese Anonymität dann irgendwo auch 
weggeht, dass man auch so weiß, mit wem man es zu tun hat, mit wem es die Kinder zu tun haben. 
[...] Aber man kann es durch solche Sachen auch noch intensivieren und ich persönlich finde das 
gut. Und was auch auffällt, es gibt halt immer bestimmte Leute, die da sind, und bestimmte Leute, 
die nicht da sind. Aber das ist so eine Sache, die, die, also zwingen kann man dazu niemanden. “ 
(Elterninterview) 
 
„Aber vom Großen und Ganzen her sind das alles, denke ich, auch sehr engagierte Menschen, die 
auch so im Leben sehr engagiert sind und es gibt so bestimmte Eltern, wo ich denke, die werden nie 
zu so einem Treffen kommen, aus welchen Gründen auch immer. Manchmal ist es einfach nur die 
Scheu, wenn man von Anfang an nicht dabei war, dass man da nicht in so eine Gemeinschaft, in so 
eine Gruppe da jetzt reinstoßen will, oder manche, die wollen halt wirklich nur ihr Kind bringen 
und abholen und dann ist gut. Wie auch immer.“ (Elterninterview) 
 
„Z. B. ist eine Mutti jetzt dabei gewesen, die Kinder sind gar nicht mehr hier im Kindergarten, die 
Kinder sind jetzt in einem anderen Kindergarten, aber nur aus dem Grund, weil es von der Anfahrt, 
vom Wohnort kompletter Umweg gewesen ist. […] Und hat nun endlich einen Platz in der näheren 
Wohnumgebung, aber ist trotzdem zu unserem Elterntreff gekommen. Das fand ich persönlich sehr 









Der Rahmen der Angebote bestimmt das Nutzungsverhalten. Angebote sollten in einem 
geschützten und vertrauten Rahmen stattfinden. Allein die Beobachtung von Erziehe-
rinnen, dass Gruppenelternabende stärker frequentiert sind als Gesamtelternabende, 
lässt vermuten, dass dies auch auf Familienbildungsangebote übertragbar ist.  
Es scheint notwendig, dass innerhalb der Veranstaltung eine angenehme, vertrauens-
volle Atmosphäre besteht, wo Eltern sich wertgeschätzt, akzeptiert und respektiert 
fühlen (insbesondere in Situationen, in denen Schwierigkeiten in der Erziehung ange-
sprochen werden sollen). 
 
„Aber zu den Gesprächsrunden, das ist ja auch nicht jedermanns Sache. Gerade wie bringe ich 
mein Kind zum Schlafen oder wegen Einnässen. Manche haben dann ja doch Scheu, vor anderen 
dann zu sagen, mein Kind, das nässt halt noch ein. Aber wir haben gesagt, dann kommen Sie und 
hören es sich erst mal an. Sie brauchen doch nicht. Ich sage, das ist ein Erfahrungsaustausch 
unter den Eltern und vielleicht hören Sie ja doch irgendwie einen Trick oder wie hat der es 
gemacht. Ich sage, Sie brauchen nicht zu reden. Da nimmt man schon manchmal den Eltern, die 
so ein bisschen schüchtern sind, auch schon die Angst. Die wären vielleicht auch gar nicht zu so 
einer Gesprächsrunde gekommen. Und indem wir gesagt haben, Sie brauchen sich nicht zu dem 
Thema zu äußern, ich sage, hören Sie es sich an, vielleicht können Sie sich doch etwas daraus für 
sich mitnehmen. Und dann haben sie auch meistens zugesagt und sind gekommen.“  (Gruppen-
diskussion Erzieherinnen) 
 
„Wenn es Probleme gibt, es gibt viele Eltern, die sich dann an diesen Abenden gar nicht trauen zu 
fragen. Es ist etwas, dass man eigentlich mehr im Freundeskreis bespricht. Du, meiner hat mit dem 
Lesen zu tun. Hast du mal einen Tipp oder so?“ (Elterninterview) 
 
B4: 
Die Form der Ansprache bedingt das Nutzungsverhalten. Eltern müssen explizit darauf 
hingewiesen und eingeladen werden. Dahinter verbirgt sich nicht nur die Tatsache, 
dass Eltern Aushänge oder Flyer nicht lesen bzw. wahrnehmen, sondern vielmehr auch 
die Wahrnehmung von Erzieherinnen, dass Eltern sich nicht explizit angesprochen 
fühlen oder wenig bzw. nichts mit der Information anfangen können. 
 




„Aber wir haben es praktisch auf den Aushang vom Elternaktiv her, das hat ja auch eine Mutti 
vom Elternaktiv her, auch praktisch bloß gesagt, die Hebamme kommt und spric ht über Homö-
opathie. Aber nicht eben praktisch nicht ins Detail im Aushang darauf eingegangen. Also wir 
haben einen Termin und dass sie eben kommt. Und ich denke mal, bei manchen, die haben das 
zwar gelesen, aber die haben sich nichts darunter vorstellen können, denken wir. Denn es war 
dann bloß ein … Aus der ganzen Einrichtung kam zu der Gesprächsrunde nur eine Mutti. Und die 
war traurig, weil praktisch die das sehr interessiert …“ (Gruppendiskussion Erzieherinnen) 
 
„... also ich würde gerne mal über Kinderkrankheiten einen Vortag hören oder eine Gesprächsrunde 
führen. Und wenn der Elternrat eben so ein kleines Zettelchen vorn hin macht ... es reicht nicht. Es 
ist ausgefallen, wegen mangelnder Beteiligung. Da haben die Eltern, na ja, die haben es sicher gar  
nicht richtig für voll genommen. Da haben die [Elternrat] dann gesagt, na gut, wenn ich das so 
mache, da fühlt sich gar keiner angesprochen. Und da haben wir gesagt, also uns geht es genauso. 
Wenn wir das nicht in die Ecke und eben dahin hängen und daneben eine schriftliche Einladung 
bringen und noch mal ansprechen und sagen, ja würden Sie denn gerne, haben Sie an dem Tag was 
vor oder haben Sie vielleicht an dem Tag etwas vor, wann könnten wir es machen? Wann wär es 
denn, wir kommen auch gerne 19 Uhr.“ (Gruppendiskussion Erzieherinnen) 
 
B5: 
Der tatsächliche Bedarf muss erkannt werden. Die Themen sollten an der aktuellen 
Lebenssituation der Familien bzw. Entwicklungsphase des Kindes anknüpfen bzw. auf 
ein Interesse der Eltern stoßen. 
Bedarfsorientierte Angebote benötigen das Wissen um die „echten“ Bedarfe der Eltern, 
die nur teilweise in standardisierten Befragungen erfassbar sind. (Auch hier spielt die 
Beziehung zwischen den Eltern und der Erzieherin eine wichtige Rolle. Erzieherinnen 
sind relativ schnell und genau am Bedarf der Eltern, wenn die Beziehung zwischen 
beiden stimmt.) 
 
„… so wir haben jetzt anonyme Fragebögen gemacht und unsere Eltern, die sind so interessiert, die 
wollen dann das, das und das und letztendlich stimmt es nicht. Die haben das nur angekreuzt, 
damit der Bogen halt doll aussieht. So denke ich, dass es oft das Problem ist.“ (Gruppendiskussion 
Erzieherinnen) 
 





Der Zeit- und Organisationsaufwand der Angebote bzw. Aktivitäten bestimmt das 
Nutzungsverhalten. Eltern haben begrenzte Zeitreserven (insbesondere berufstätige 
Eltern). Je aufwändiger in der Organisation und zeitintensiver Angebote bzw. Aktivitä-
ten werden, desto geringer ist die Wahrscheinlich, dass Eltern diese Möglichkeiten 
nutzen. 
 
„Also es ging ja zwei Stunden. Das fand ich dann eigentlich schon, auf einem Samstagnachmittag, 
wo man doch das Wochenende gern genießen möchte, zu viel, zu lang. Und dann hat man ja doch 
noch die verschiedenen Sachen dann am Nachmittag gehabt, die Vorträge. So viel Zeit hat keine 
[Familie] mehr. ... Weil eben die Familie an diesem Samstag mal zusammen war. Das muss man 
einfach genießen. Und gerade solche Mammutsachen. Mal einen Abend, o.k. Diesen Vortrag aufge-
teilt in, ja, jeden Monat mal einen Abend oder so. Das bekommt man hin. Das ist o.k. Aber jetzt, so 
den ganzen Samstag …“ (Elterninterview) 
 
„... und dann wie gesagt vielleicht am späten Nachmittag und dann vielleicht sogar die Möglichkeit 
hat, die Kinder hier betreuen zu lassen. Also das ist immer ein sehr wichtiges Thema. Weil nicht 
jeder die Omas oder die Opas hat ... dass die Kinder in der Zeit untergebracht sind und man nun 
ganz entspannt die Stunde, eineinhalb Stunde für sich oder für seine Gedanken … dann eben, was 
lernen kann.“ (Elterninterview) 
 
B7: 
Das Nutzungsverhalten wird auch davon beeinflusst, wie verpflichtend mit Interes-
sensbekundungen seitens der Eltern umgegangen wird. Angebote bzw. Aktivitäten, die 
ohne konkrete Anmeldung stattfinden („wer kommt, der kommt“), sind wenig ver-
pflichtend und müssen nicht unbedingt wahrgenommen werden 
 
„Ich denke mal, das ist, weil es anonym ist. Man müsste halt wirklich eine Liste hinhängen und dann 
sollen die Eltern mit Namen sich dazu schreiben, ich, Frau so und so, möchte gerne das, das und das 
um die und die Uhrzeit. Na dann sind sie auch irgendwo, sage ich mal, auch ein bisschen dran 
gebunden. Sie haben sich ja mit Namen dort eingetragen. Aber wenn ich mich anonym eintragen 
kann, dann kann ich auch eintragen mich interessiert das, das und das und ich würde das zu der 
und der Uhrzeit machen. Da kommt ja keiner darauf, dass ich es gewesen bin. Das sieht gut aus. 








Das Nutzungsverhalten wird davon beeinflusst, wie überschaubar mögliche Konse-
quenzen einer Teilnahme sind. Je unklarer Konsequenzen (wie z.  B. organisatorisch-
verpflichtende, aber auch Handlungskonsequenzen) für Eltern sind, desto geringer 
wird die Wahrscheinlichkeit, dass Eltern Angebote nutzen bzw. sich einbringen. 
 
„Ich denke, wie in dem Fall, ist jetzt der Anstoß zu unseren Elternzusammenkünften von, von einer 
Erzieherin gekommen und es ist so ein bisschen jetzt ein Selbstlauf, ein sehr positiver Selbstlauf. 
Also es ist zwanglos, es ist in einer gewissen Regelmäßigkeit, wir haben uns auch selbst so auf die 
Fahne geschrieben, einmal hier, einmal außerhalb, dass wir auch eine gewisse Abwechslung drin 
haben. Ich denke, man muss ein Maß halten irgendwo. Das ist ja das, was ich sagte, dieser Zeitfak-
tor auch. Also wenn es mich nerven würde, ich müsste jetzt oder es würde jede Woche irgendein 
Angebot sein oder alle zwei Wochen, wäre es für mich zeitlich nicht machbar, weil ich dann auf 
andere Dinge verzichten müsste, die ich mir organisiert habe. Dann würde es für mich zu einer Art 
Zwang werden, weil ich mich ja eigentlich engagieren möchte und dann selbst gefrustet bin, wenn 
ich das dann nicht unter einen Hut bekomme. Also das würde für mich dann eher so in diese gefrus-
tete Richtung gehen. Wenn ich denke, oh, jetzt ist das schon wieder, eigentlich würdest du gern, 
aber eigentlich hast du auch noch etwas anderes vor. Aber wenn das dann zu häufig wird, dann 
kann das auch ins Negative kippen. Wenn das dann schon so eine leicht zwanghafte Sache wird, 
dass man sich dann in irgendeiner Form verpflichtet fühlt oder wie auch immer, weil man zu den 
anderen Dingen ja auch gegangen ist.“ (Elterninterview) 
 
B9: 
Um Eltern für Angebote und Aktivitäten zu gewinnen, erscheint der Zugang über das 
eigene Kind sinnvoll. Prinzipiell ist das Interesse der Eltern am Kind der ausschlagge-
bende Faktor, Bildungsangebote in den Kindertageseinrichtungen wahrzunehmen. 
Dabei scheinen soziodemographische Aspekte und sozioökonomische Verhältnisse der 
Eltern keine bzw. kaum eine Rolle zu spielen. 
 




„Ich muss auch dazu sagen, ich meine, man hat sicher immer Eltern dabei, mit denen man gut 
arbeiten kann, und man hat auch immer Eltern dabei, wo die Chemie einfach nicht hinhaut. Aber 
über das Kind, denke ich mal, kann man auch solche Eltern gut erreichen. Es ist sicher schwieriger 
und man muss sicher einfallsreicher sein, um die Eltern dann zu bekommen. Aber ich muss sagen, 
bisher, wenn ich von mir ausgehe, bin ich mit jedem zurechtgekommen. Ja. Bei manchen hat es halt 
länger gedauert, da muss man dann auch intensiver erfragen woran das liegt, dass sie so abwei-
send sind oder so. Manche haben eben auch Erfahrungen und bestimmte Vorstellungen, die viel-
leicht nicht so sind, wie sie sich das erhofft haben, na ja, da muss man eben ins Gespräch kommen. 
Ich denke am Sprechen, am Reden miteinander liegt das am meisten, dass man mehr oder weniger 
Kontakt hat.“ (Gruppendiskussion Erzieherinnen) 
 
„Ähnlich sind wir uns alle in dem Punkt, dass wir, dass wir darin ein Interesse haben, wo unsere 
Kinder sind, mit wem unsere Kinder hier zusammen sind, wer die Eltern von den anderen Kindern 
sind. Dass wir einfach Interesse daran zeigen, was unsere Kinder tun, mit wem sie spielen und wie 
man einfach insgesamt das Leben mit einem Kind gut organisieren kann. Da kann man sich ja doch 
manche Tipps holen.“ (Elterninterview) 
4.2.4 Modell- und Hypothesenformulierung 
Die oben genannten Aussagen bilden die Grundlage für das nachfolgend in Abbildung 4 
graphisch dargestellte theoretische (Wirkungs-)Modell. Dieses beinhaltet Aussagen 
über die angenommene Wirksamkeit und das Bedingungsgefüge der Wirksamkeit von 
















































Abbildung 4 Theoretische Konstruktion für die empirische Überprüfung 
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Die Erziehungskompetenz von Eltern wird maßgeblich von eltern- und familienbezo-
genen Merkmalen bestimmt. Dazu gehören unter anderem die Anzahl, das Alter, das 
Temperament und die Gesundheit der Kinder, sozioökonomischen Variablen der Eltern 
sowie Ressourcen der Familie. 
Die Erziehungskompetenz der Eltern wird zudem (in einem positiven, stärkenden 
Sinne) beeinflusst von Familienbildungsangeboten im Allgemeinen und der Häufigkeit 
der Nutzung dieser Angebote im Speziellen. Dieser Zusammenhang wird zusätzlich von 
strukturellen Merkmalen der Angebote (z. B. der Form des Lernarrangements und der 
Lernatmosphäre) bestimmt. Ob Eltern Familienbildungsangebote in Kindertagesein-
richtungen nutzen, ist abhängig von organisatorischen, inhaltlichen und strukturellen 
Merkmalen dieser Angebote. 
Des Weiteren wird die Nutzung beeinflusst von der aktuellen Beziehung der Eltern zu 
den Mitarbeitern und anderen Eltern der Einrichtung. Diese Beziehungsgestaltung ist 
wiederum abhängig von eltern- und familienbezogenen Merkmalen einerseits und dem 
Rollen- und Berufsverständnis der Erzieherinnen andererseits. 
 
Für die empirisch quantitative Überprüfung lassen sich aus dem Modell68 die folgenden 
vier Hypothesen (H) ableiten: 
 
H1: 
Es gibt einen Zusammenhang zwischen der elterlichen Erziehungskompetenz und den 
eltern- bzw. familienbezogenen Merkmalen (bisheriger Entwicklungsverlauf des Kin-
des, Anzahl und Alter der Kinder, Alter, Geschlecht, Familien- und Bildungsstand sowie 
Persönlichkeit der Eltern, vorhandene Hilfs- und Stützsysteme der Familie). 
 
H2: 
Es gibt einen positiven Zusammenhang zwischen der elterlichen Erziehungskompetenz 
und der Nutzung der Familienbildungsangebote in den Kindertageseinrichtungen.  
 
                                                             
68 Die im Modell grau unterlegten Faktoren wurden aus Verständnisgründen aufgenommen, gehen jedoch 
nicht in die weitere empirische Untersuchung ein. 





Es gibt einen Zusammenhang zwischen elterlicher Erziehungskompetenz und struktu-
rellen, inhaltlichen Merkmalen der Familienbildungsangebote. 
 
H4: 
Es gibt einen positiven Zusammenhang zwischen elterlicher Kompetenz und der Bezie-
hungssituation in den Kindertageseinrichtungen. 
4.3 Hypothesenüberprüfung 
Der vorliegende empirische Teil der Arbeit befasst sich mit einer hypothesentestenden 
Untersuchung. Auf die Erläuterung der konkreten Vorgehensweise folgen Stichproben-
beschreibung, Diskussion der Repräsentativität der Stichprobe, Beschreibung des 
Erhebungsinstrumentes und deskriptive Datenbeschreibung. Die abschließende Daten-
analyse geht mit einer Diskussion der ermittelten Ergebnisse und einer Modellrevision 
einher. 
4.3.1 Untersuchungsdesign 
Mithilfe der schriftlichen Befragung der Eltern der Kindertageseinrichtungen, die am 
Landesmodellprojekt teilnehmen, sollen die im ersten Teil der Untersuchung aufge-
stellten Hypothesen empirisch-statistisch geprüft werden. 
 
In Anbetracht der Frage, inwieweit die besuchten Familienbildungsangebote eine für 
die Familien förderliche Wirkung im Sinne der postulierten Zielstellung von Familien-
bildung (Erhöhung von Erziehungskompetenz) haben, ist idealerweise ein Untersu-
chungsdesign zu wählen, welches einen Kausalzusammenhang („Bildungsangebot 
erhöht elterliche Kompetenz“) nachweist. 
„Will man Hypothesen über Ursache-Wirkung-Relation prüfen, so liefern experimentel-
le Untersuchungen die stringentesten Beweise für oder gegen die behauptete Kausali-
tät.“ (Bortz & Döring, 2002, S. 492) 




Aus diesem Grund beschränkt sich die vorliegende Untersuchung jedoch auf die Prü-
fung von statistischen Zusammenhängen und Unterschieden anstelle von Kausalzu-
sammenhängen. 
Das Erkenntnisinteresse besteht darin herauszufinden, ob Familienbildungsangeb ote 
im Kontext von Kindertageseinrichtungen überhaupt einen Nutzen für Familien haben 
und, wenn ja, wie dieser aussieht. Zur Prüfung eines kausalen Zusammenhanges müs-
sen die zu messenden Zielgrößen einerseits bekannt und andererseits vor dem Eintre-
ten der Intervention (in diesem Falle des Bildungsangebots) erhoben sein. Nur durch 
Vergleich der Ausprägung des jeweiligen Merkmals im Vorfeld und im Nachgang der 
Intervention sowie durch Kontrolle weiterer einflussnehmender Variablen kann eine 
Aussage getroffen werden. Dies ist jedoch bezüglich des zu erfassenden Konstrukts 
(elterliche Kompetenz)69 einerseits und des Kontextes (verschiedene Einrichtungen mit 
verschiedenen Familienbildungsangeboten hinsichtlich Struktur, Inhalt, Dauer u.  a.) 
andererseits nicht umsetzbar. 
 
In der Untersuchungsplanung wurde festgelegt, anhand eines quasi -experimentellen 
Kontrollgruppendesigns Unterschiede hinsichtlich elterlicher Kompetenz bei „Nutzern“ 
und „Nicht-Nutzern“ von Familienbildungsangeboten in Kindertageseinrichtungen zu 
untersuchen. Leitend dabei war die Vermutung, dass die Bewertung elterlicher Kompe-
tenz bei Eltern, die Angebote der Familienbildung nutzten, besser ist als bei „Nicht -
Nutzern“. 
Nach Prüfung des Datenmaterials konnte jedoch in der Stichprobe nur eine verhält nis-
mäßig kleine Gruppe von „Nicht-Nutzern“ (N = 49) gegenüber „Nutzern“ (N = 727) 
ermittelt werden, die sich nur unzureichend als Vergleichsgruppe für die Analysen 
geeignet hätte.70 Für eine anschließende zweite Erhebungsphase mit einer neuen Un-
tersuchungsgruppe (z. B. in Kindertageseinrichtungen, die nicht am Modellprojekt 
beteiligt waren) standen weder finanzielle noch zeitliche Ressourcen zur Verfügung.  
Aus diesem Grund musste eine grundlegende Änderung im Untersuchungs - bzw. Aus-
wertungsdesign vorgenommen werden: 
                                                             
69 Siehe hierzu Kapitel 2.1.2 zu Elternkompetenzen in Eltern-Kind-Beziehungen. 
70 Einzelne Variablen bilden hier eine Ausnahme und konnten wir ursprünglich geplant in zwei 
vergleichbare Gruppen aufgeteilt werden. Die Ergebnisse der untersuchten Unterschiede ergänzen an 
diesen Stellen die Korrelationsberechnungen. Die Begründung der Auswahl der entsprechenden 
Verfahren findet sich als Fußnote an den jeweiligen Stellen im Text. 




Statt Unterschiedsanalysen wurden korrelative Zusammenhänge erfasst, die ebenfalls 
Aussagen hinsichtlich der Forschungsfrage zulassen. 
Auch beim Prüfen von Zusammenhangshypothesen (Interdependenzanalysen) kann 
sich einer kausalen Annahme vorsichtig genähert werden. Hierzu schreiben Bortz & 
Döring (2002): „Der in der Interdependenzanalyse gefundene Zusammenhang sagt 
zunächst nichts über Kausalbeziehungen aus. Schlussfolgerungen, die aus Interdepen-
denzanalysen gezogen werden können, beziehen sich primär nur auf die Art und Inten-
sität des miteinander Variierens (Kovariierens) zweier oder mehrerer Merkmale. 
Untersuchungstechnische Vorkehrungen oder inhaltliche Überlegungen können jedoch 
bestimmte kausale Wirkungsmodelle besonders nahelegen, so daß die A nzahl kausaler 
Erklärungsalternativen eingeschränkt bzw. die interne Validität der Interdepen-
denzanalyse erhöht wird.“ (ebd., S. 506) 
 
Mithilfe statistischer Signifikanzverfahren71 sollen die aus dem qualitativen Teil der 
Untersuchung hervorgegangenen und nachfolgend noch einmal aufgeführten Hypothe-
sen überprüft werden:  
H1: 
Es gibt einen Zusammenhang zwischen der elterlichen Erziehungskompetenz und den 
eltern- bzw. familienbezogenen Merkmalen (bisheriger Entwicklungsverlauf des Kin-
des, Anzahl und Alter der Kinder, Alter, Geschlecht, Familien- und Bildungsstand sowie 
Persönlichkeit der Eltern, vorhandene Hilfs- und Stützsysteme der Familie). 
H2: 
Es gibt einen positiven Zusammenhang zwischen der elterlichen Erziehungskompetenz 
und der Nutzung der Familienbildungsangebote in den Kindertageseinrichtungen. 
                                                             
71 Für die statistische Überprüfung der Hypothesen erfolgte die Berechnung nach Prüfung der 
Voraussetzungen (normalverteiltes, intervallskaliertes Datenniveau aller Merkmale) mittels der 
Rangkorrelation nach Spearman, da entweder die Bedingung der Normalverteilung nicht gegeben war 
und/oder nur ein ordinales Datenniveau vorlag. Die abhängigen Variablen wurden dabei als quasi-
intervallskaliert betrachtet. In Fällen, in denen die unabhängigen Variablen eine dichotome Variable 
(z. B. Geschlecht) darstellten oder nur ein nominales Datenniveau (z. B. Familienstand) vorlag, wurde 
auf die punktbiseriale Korrelation zurückgegriffen (die jeweiligen Koeffizienten sind dementsprechend 
gekennzeichnet). Die Prüfung auf Normalverteilung erfolgte aufgrund der Stichprobengröße sowohl 
mithilfe des Kolmogorov-Smirnov-Tests, als auch anhand der Lagewerte Skewness und Kurtosis sowie 
des Shapiro-Wilk-Tests. Die statistischen Kennwerte (Mittelwert und Standardabweichung bei 
intervall- bzw. quasi-intervallskalierten Daten, der Median bei ordinalskalierten Daten sowie der 
Modus bei nominalskalierten Daten) der relevanten Variablen können im Anhang eingesehen werden. 
Dort finden sich auch alle relevanten SPSS-Ausgabedateien der Berechnungen. 





Es gibt einen Zusammenhang zwischen elterlicher Erziehungskompetenz und struktu-
rellen, inhaltlichen Merkmalen der Familienbildungsangebote. 
H4: 
Es gibt einen positiven Zusammenhang zwischen elterlicher Kompetenz und der Bezie-
hungssituation in den Kindertageseinrichtungen. 
 
Dabei handelt es sich bei den Hypothesen H1 und H3 um ungerichtete bivariate Zu-
sammenhangshypothesen, bei den Hypothesen H2 und H4 um gerichtete72 bivariate 
Zusammenhangshypothesen. 
4.3.2 Stichprobenbeschreibung 
Die Grundgesamtheit der vorliegenden Untersuchung bilden alle Eltern, deren Kinder 
eine der 74 kooperierenden Kindertageseinrichtungen des Landesmodellprojektes 
besuchen. Damit alle Eltern eine identische Auswahlwahrscheinlichkeit 73 haben, wur-
den an alle 74 Einrichtungen insgesamt 2.000 Fragebögen versandt. 
Die Anzahl der Bögen je Einrichtung orientierte sich an deren Größe. Zusätzlich wurde 
darauf geachtet, dass eine annähernd gleiche Verteilung auf alle acht Modelstandorte 
gewährleistet war.74 
 
Die Leiterinnen und Erzieherinnen wurden rechtzeitig postalisch über die Erhebung 
informiert. Sie wurden gebeten, die Fragebögen annähernd gleich auf alle Gruppen der 
Einrichtung zu verteilen. Die Erzieherinnen der Gruppen sollten nach Möglichkeit alle 
                                                             
72 Bei einer gerichteten Hypothese wird die Richtung des Zusammenhangs ebenfalls mitvorausgesagt. In 
diesem Fall bedeutet ein positiver Zusammenhang eine gleichsinnige Veränderung der beiden 
Merkmale: Mit Zunahme der Nutzung der Familienbildungsangebote steigt die erfassbare elterliche 
Kompetenz. Dies gilt analog für H4. 
73 Die Untersuchungsobjekte wurden nach dem Konzept der Zufallsauswahl (einfache Zufallsstichprobe) 
gewählt, bei der alle Elemente der Grundgesamtheit eine Auswahrscheinlichkeit von > 0 erhalten und 
die Auswahl anhand fester Regeln erfolgt (Schnell, Hill & Esser, 1999). 
74 Eine Liste mit allen 74 Kindertageseinrichtungen findet sich im Anhang und gibt Aufschluss darüber, 
wie viele Kinder jeweils betreut werden (Größe der Einrichtung), welchem Modellstandort sie 
zugehörig sind, wie viele Fragebögen die einzelnen Einrichtungen erhalten haben und wie viele 
Fragebögen je Modellstandort versandt wurden. 




Eltern ihrer jeweiligen Gruppe ansprechen (Mütter wie Väter und „Nutzer“ wie „Nicht -
Nutzer“ von familienpädagogischen und familienfreizeitorientierten Angeboten in den 
Kindertageseinrichtungen) und die Fragebögen bei Zustimmung der Eltern persönl ich 
überreichen. Sämtliche Fragebögen waren mit einem neutralen Umschlag versehen. In 
jeder Kindertageseinrichtung gab es einen Briefkasten, in dem die Fragebögen anony-
misiert gesammelt wurden. 
 
In die vorliegende Untersuchung, für die Daten von April bis Mai 2007 erhoben wur-
den, gingen 779 ausgefüllte Fragebögen ein, was einer Rücklaufquote von rund 40 % 
entspricht.75 Von den 779 Befragten waren 93 % weiblich und 7 % männlich. Das Alter 
der befragten Eltern variierte von 19 Jahren bis 54 Jahren, der Altersdurchschnitt lag 
bei 33 Jahren. Rund 86 % der Befragten gaben an, in einer festen Partnerschaft zu 
leben, 14 % waren Alleinerziehende. Knapp die Hälfte der Befragten (47 %) gab an, 
Eltern zweier Kinder zu sein. Bei weiteren 43 % lebte ein Kind und bei 8 % der Befrag-
ten lebten drei Kinder im Haushalt. Mehr als drei Kinder (bis maximal sechs) gab es in 
2 % aller Stichprobenfälle. Das Durchschnittsalter der Kinder betrug vier Jahre (bei 
einem im Haushalt lebenden Kind), fünf Jahre (bei zwei im Haushalt lebenden  Kindern) 
und sieben Jahre (bei drei und mehr im Haushalt lebenden Kindern). 
 
Die beiden nachfolgenden Graphiken geben einen Überblick über den von den befrag-
ten Eltern erreichten Schulabschluss und ihre berufliche Situation zum Zeitpunkt der 
Befragung. 
                                                             
75 Die Ausschöpfungsquote ist als noch ausreichend zu werten. Diekmann (2000) ist der Ansicht: „Wer 
einen Fragebogen samt freundlichem Anschreiben ohne weitere Maßnahmen verschickt, wird selten 
Rücklaufquoten über 20 % erzielen. Je nach Zielgruppe sind häufig nur um die 5 % zu erwarten.” (ebd., 
S. 441) In Anlehnung an die von Dillmann (1983) entwickelte „Total-Design-Methode” (TDM) gibt er 
verschiedene Empfehlungen, um die Ausschöpfungsquote bei schriftlichen Befragungen zu erhöhen. Sie 
betreffen die Anordnung und das Design der Fragen, das Anschreiben, die Verpackung und den 
Versand. Eine wichtige Sonderstellung nehmen die gestuften Nachfassaktionen (schriftlich oder 
telefonisch) ein, welche die Rücklaufquoten um ein Vielfaches erhöhen. Für vorliegende Untersuchung 
wurde (aufgrund der vereinbarten bzw. erhofften persönlichen Ansprache der Eltern durch die 
Erzieherinnen) eine Rücklaufquote von 65 % angestrebt. Der ursprünglich geplante 
Erhebungszeitraum von vier Wochen wurde nach Sichtung der bis dato erreichten Rücklaufquote von 
31 % um drei Wochen verlängert. Alle Einrichtungen wurden schriftlich an die Befragung erinnert und 
gebeten, die Elternschaft noch einmal durch gezielte Ansprache zur Teilnahme an der Befragung zu 
motivieren. Parallel wurden alle zuständigen acht Koordinatoren telefonisch informiert und ebenfalls 
gebeten, ihre jeweilig kooperierenden Einrichtungen noch einmal an die Relevanz der Befragung für 
das Modellprojekt zu erinnern. Durch diese Maßnahmen erhöhte sich die Rücklaufquote um rund 9 %. 
Inwieweit die Non-Respond-Rate von rund 60 % auf eine nichtantwortende Elternschaft oder eine 
nicht ausreichend mitarbeitsbereite Erzieherinnenschaft zurückgeht, konnte abschließend nicht 
geklärt werden. Insgesamt blieben die Bemühungen zur Erhöhung der Rücklaufquoten unbefriedigend. 





Abbildung 5 Schulabschluss (Angaben in %/N = 763) 
 
Knapp die Hälfte (49 %) der befragten Eltern erreichte den Abschluss der 10. Klasse, 
weitere 33 % erreichten das Abitur. 
 
Abbildung 6 Berufliche Situation (Angaben in %/N = 770) 
Knapp 70 % der befragten Eltern waren berufstätig, davon 32 % in Vollzeit und 37 % in 
Teilzeit beschäftigt. Weitere 10 % waren zum Zeitpunkt der Befragung Arbeit suchend. 



















4.3.3 Diskussion der Repräsentativität der Stichprobe 
Für die Bewertung, ob es sich um eine merkmalsspezifische76, repräsentative Stichpro-
be der definierten Grundgesamtheit handelt, wurden die erfassten Stichprobenparame-
ter „Familienstand“, „Anzahl der Kinder“, „erreichter Schulabschluss“ sowie „derzeitige 
berufliche Situation“ mit den Daten des Mikrozensus des Statistischen Landesamtes des 
Freistaates Sachsen verglichen. Dabei gilt die Annahme, dass die Verteilung der Stich-
probenparameter der definierten Grundgesamtheit denen der Gesamtelternschaft mit 
mindestens einem Kind in einer Kindertageseinrichtung in Sachsen gleichzusetzen ist. 77 
Da die Erhebung der vorliegenden Stichprobe im Zeitraum April bis Mai 2007 stattfand, 
wurde der veröffentliche Bericht des Jahres 2007 herangezogen. Dieser enthielt jedoch 
keine Angaben über die Schulabschlüsse im Freistaat Sachsen. Folglich wurde für die-
sen Vergleich die Veröffentlichung „Schulentlassene mit allgemein bildenden Abschlüs-
sen in Sachsen 1997 bis 2007“ des Statischen Landesamtes des Freistaates Sachsen aus 
dem Jahre 2008 hinzugezogen. 
 
Im Freistaat Sachsen lebten im Jahr 2007 rund 80 % der Eltern in festen Partnerschaf-
ten (Ehepaare oder Lebensgemeinschaften) und knapp 20 % als Alleinerziehende. 
Diese Angabe bezieht sich auf Familien, bei denen mindestens ein Kind unter sechs 
Jahre alt ist (N = 187200). Die vorliegende Stichprobe zeichnet mit lediglich sechs 
Prozent festen Partnerschaften mehr ein ähnliches Bild. 
Für die Anzahl der Kinder zeigte sich, dass im 2007 rund 63 % der Familien in Sachsen 
mit einem Kind, knapp 30 % mit zwei Kindern und rund sieben Prozent mit drei oder 
mehr Kindern in einem Haushalt leben (N = 367500). Im Vergleich zur vorliegenden 
Stichprobe stellt dies eine Verschiebung dar: Hier leben nur 43 % mit einem Kind, dafür 
aber 47 % mit zwei Kindern und rund 10 % mit drei oder mehr Kindern in einem ge-
meinsamen Haushalt. Die Gruppe der Mehrfacheltern ist somit deutlich stärker in der 
Stichprobe vertreten als in der Population. 
                                                             
76 Die Merkmalsspezifika der Population werden bedingt vom Kontext der Untersuchung und 
insbesondere vom Rahmen des Landesmodellprojektes und dessen Zielstellung (siehe Kapitel 3.1). 
Anhand der Untersuchung getroffene Aussagen gelten zunächst nur für in Sachsen lebende Familien 
mit mindestens einem Kind im Vorschulalter, welches eine Kindertageseinrichtung besucht, die im 
Rahmen des Modellprojektes als Kooperationspartner fungiert. Inwieweit die Ergebnisse bundesweit 
auf alle Eltern von Kindern im Vorschulalter übertragbar sind, wird in Kapitel 5 diskutiert. 
77 Diese Annahme begründet sich in der Verteilung der einzelnen kooperierenden 
Kindertageseinrichtungen im Raum Sachsen. Es handelt sich um Einrichtungen in kommunaler und 
freier Trägerschaft. Zudem zeigen sich Varianzen in der Größe der Einrichtungen, ihrer Lage (städtisch 
vs. ländlich) sowie in ihren pädagogischen Konzeptionen. 




Bezüglich der erreichten Schulabschlüsse ist nur eine annähernde Schätzung möglich, 
da sich die Vergleichsdaten auf die Anzahl der Absolventen im Jahr 2007 beziehen. Die 
Eltern der vorliegenden Stichprobe erreichten ihre Schulabschlüsse jedoch nicht im 
Jahr 2007, sondern wahrscheinlich sehr viel früher. Der Versuch, über das errechnete 
Durchschnittsalter der Stichprobe auf das Jahr der Schulabschlüsse schließen zu kön-
nen, schien der Autorin unsicherer als der Vergleich mit den Absolventenzahlen des 
Jahres 2007, da die Zeitspanne, in der die Abschlüsse wahrscheinlich erreicht wurden, 
ebenfalls keinen festen Anhaltspunkt gibt, welches Vergleichsjahr eine annähernd 
realistische Prüfung erlaubt. Insofern bleibt es bei diesem Vergleichsparameter bei 
einer annähernden Schätzung. 
Insgesamt erreichten im Jahr 2007 rund 93 % einen schulischen Abschluss, sieben 
Prozent blieben ohne Abschluss (Gesamtabschlüsse N = 53463). Rund 13 % der Ab-
schlüsse wurden an der Hauptschule, rund 43 % an der Realschule, rund sieben Pro-
zent an der Fachhochschule und rund 30 % am Gymnasium gemacht. In vorliegender 
Stichprobe hat nur knapp ein Prozent der Befragten keinen Schulabschluss. Zudem sind 
Hauptschulabsolventen mit rund fünf Prozent weniger vertreten als in der Population. 
Demgegenüber weist die Stichprobe mit rund 49 % mehr Realschulabschlüsse und mit 
rund 13 % auch mehr Fachhochschulabschlüsse auf. Die Anzahl der Abiturienten in der 
Stichprobe (33 %) ist nur unwesentlich höher als in der Population. Es besteht dem-
nach insofern eine Verschiebung, als das mittlere Bildungsniveau überrepräsentiert 
und das niedrigere Bildungsniveau in der vorliegenden Stichprobe unterrepräsentiert 
ist. 
 
Für den letzten Parameter „berufliche Situation“ wurden sowohl erfragte Kategorien in 
der vorliegenden Stichprobe als auch erhobene Kategorien im Mikrozensus zusam-
mengefasst, um sie annähernd miteinander vergleichen zu können. Die nachfolgende 
Tabelle gibt einen Überblick, welche Kategorien entsprechend neu gebildet wurden. Die 
in der Stichprobe erhobene Kategorie „Sonstiges“ wurde nicht berücksichtigt, da sie 
diese als gesamte Kategorie nicht eineindeutig einer neuen Kategorie zugeordnet wer-
den konnte. 
  




Tabelle 6 Neue Vergleichskategorien 
















Im Jahr 2007 waren in Sachsen 81,7 % erwerbstätig, 11,5 % erwerbslos und 6,8 % 
Nichterwerbspersonen. Diese Angaben beziehen sich auf Familien mit Kindern unter 
18 Jahren (N = 368700). In der vorliegenden Stichprobe waren 70,1 % erwerbstätig, 
rund 10 % erwerbslos sowie 17,9 % Nichterwerbspersonen. Es zeigt sich also eine 
Verschiebung um rund 11 % zugunsten der Nichterwerbspersonen gegenüber den 
Erwerbspersonen. Es kann vermutet werden, dass in vorliegender Stichprobe vor allem 
Mütter in Elternzeit und eventuell auch Hausfrauen stärker repräsentiert sind als in der 
Population. 
 
Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die vorliegende Stichprobe nur als genügend 
repräsentativ betrachtet werden kann. Sie weist im Vergleich zur Population deutlich 
weniger Männer, weniger Alleinerziehende und weniger Personen mit niedri gerem 
Bildungsniveau auf. Sie ist deutlich geprägt von Eltern respektive Müttern aus der 
mittleren Bildungsschicht, die mehrere Kinder haben. Dies ist bei Interpretation der 
Ergebnisse hinreichend zu berücksichtigen und wird ausführlich in Kapitel 4.4 
„Bewertung der Studie“ diskutiert. 
4.3.4 Beschreibung des Erhebungsinstrumentes 
Die methodische Herausforderung bestand in der Erfassung des theoretischen Kon-
strukts der elterlichen Erziehungskompetenz, das in der vorliegenden Untersuchung 
die abhängigen Variablen bildet. Die Forschungsgruppe um Prof. Hahlweg an der 
TU Braunschweig (Institut für Psychologie/Abteilung für Klinische Psychologie, Psy-




chotherapie und Diagnostik) entwickelte im Rahmen der DFG-geförderten Entwick-
lungs- und Präventionsstudie „Zukunft Familie“ verschiedene Skalen zur Erfassung 
elterlichen Verhaltens und stellte diese für diese Untersuchung zur Verfügung.78 
Nachfolgend werden die drei Skalen „FZEV“, „VER“ und „FSW“, die in der schriftlichen 
Befragung eingesetzt wurden, um die elterliche Kompetenz zu erfassen, kurz erläutert:  
 
FZEV (Fragen zum Erziehungsverhalten) 
Die Items der FZEV sind an zwei amerikanische Fragebögen, die „Parent Practices 
Scale“ (Strayhorn & Weidman, 1988) und die „Parent Behavior Checklist“ (Fox, 1994), 
angelehnt. Erfasst wird positives, verstärkendes und förderndes Erziehungsverhalten 
von Eltern wie Lob, gemeinsames Spielen, Aufmerksamkeit oder körperliche Zunei-
gung. Die FZEV-Skala umfasst 13 Items, welche von den Eltern hinsichtlich des Vor-
kommens in den letzten zwei Monaten beurteilt werden sollen (0 = „nie“ bis 3 = „sehr 
oft“). Die Antworten werden zu einem Gesamtwert (Mittelwert) zusammengefasst. Die 
interne Konsistenz (Reliabilität) ist als akzeptabel bis gut zu beurteilen (α = .85/.87)79. 
 
VER (Verhalten von Eltern in Risikosituationen) 
Der Fragebogen ist eine modifizierte deutsche Version der „Problem Setting and Beha-
viour Checklist“ (Sanders & Woolley, 2001) und erfasst elterliche Kompetenzüberzeu-
gungen bezüglich schwieriger Erziehungssituationen. Erfragt wird die Einschätzung 
der Eltern, wie gut sie in verschiedenen Situationen mit schwierigem Verhalten ihrer 
Kinder umgehen können. Die VER-Skala umfasst 27 Items, die von den Eltern hinsicht-
lich ihrer Bewältigungskompetenzen beurteilt werden sollen (1 = “nicht gut bewälti-
gen“ bis 4 = „gut bewältigen“). Auch hier werden die Antworten zu einem Gesamtwert 
(Mittelwert) zusammengefasst. Die interne Konsistenz (Reliabilität) ist als sehr gut zu 
beurteilen (α = .92/.94)  
                                                             
78 „Im DFG-Projekt „Zukunft Familie I“ (Wirksamkeit universeller Präventionsmaßnahmen zur Reduktion 
externaler und internaler Störungen bei Kindern im Vorschulalter) wurden in einer randomisierten 
Kontrollgruppenstudie mithilfe eines multimodalen diagnostischen Ansatzes Daten von 280 Familien 
mit Kindern zwischen drei und sechs Jahren zu sechs Messzeitpunkten über den Zeitraum von vier 
Jahren (2001–2004) erhoben (N = 186 Familien in der Triple-P–Gruppe (EG)/N = 94 Familien in der 
Kontrollgruppe (KG).“ (vgl. https://www.tu-
braunschweig.de/psychologie/abt/klinische/projekte/zukfam [Stand: 23.10.2013]) 
79 Die Werte beziehen sich auf die geschlechtlich getrennt analysierten Stichproben der befragten Eltern 
(Mütter/Väter). 




FSW (Fragen zur Selbstwirksamkeit) 
Die Items sind an verschiedene englisch- und deutschsprachige Fragebögen angelehnt, 
z. B. die „Parenting Sense of Competence Scale“ (Johnston & Mash, 1989), den „Self -
Efficacy for Parenting Task Index“ (Coleman & Karraker, 2000) und den „Fragebogen 
zur Selbstwirksamkeit“ (Jerusalem & Schwarzer, 1986). Erfasst werden bereichsspezi-
fische Selbstwirksamkeitsüberzeugungen bezüglich der Erziehung. Die Eltern sollen 
einschätzen, wie stark sie das Elternsein herausfordert, inwiefern sie sich in Erzie-
hungsfragen sicher fühlen und wie sehr sie auf ihre Fähigkeiten als Eltern vertrauen 
(0 = „trifft nicht zu“ bis 3 = „trifft zu“). Die FSW-Skala umfasst 15 Items, für die ebenfalls 
der Mittelwert für die weiterführenden statistischen Analysen errechnet wird. Die 
interne Konsistenz (Reliabilität) ist als gut zu beurteilen (α = .81/.84). 
 
Für die Beantwortung der Forschungsfragen wurden zudem unabhängige Variablen 
erfasst.80 Hierzu zählen soziodemographische Angaben der Eltern wie Alter, Geschlecht, 
Familienstand, Anzahl und Alter der Kinder, die im Haushalt leben,  erreichter Schulab-
schluss der Eltern sowie ihre derzeitige berufliche Situation. Die Eltern wurden außer-
dem gebeten, ihre eigene Persönlichkeit81 einzuschätzen, die bisherige Entwicklung 
ihres Kindes und die Beziehungssituation in der Einrichtung zu beurteilen sowie die 
ihnen für Erziehungsfragen zur Verfügung stehenden Ansprechpartner anzugeben. 
Bezogen auf die Angebote in den Einrichtungen wurde erfasst, ob und in welcher Art 
diese von den Eltern genutzt wurden, um welche Angebote es sich handelt, wie oft  
diese besucht wurden und wie die Eltern auf diese Angebote aufmerksam wurden. Der 
Fragebogen enthielt zudem Items zu den Gründen für die Angebotsnutzung, zur Bewer-
tung der Sinnhaftigkeit und des Nutzens für die Eltern sowie zu zukünftigen Empfeh-
lungen für die Anbieter. Folgende Tabelle gibt einen Überblick über alle erhobenen 
Variablen der Hypothesen, deren Umfang und Datenniveau. Die inhaltlichen Aussagen 
der Items sind im Kapitel 4.3.5 „Deskriptive Datenbeschreibung“ nachzulesen. 
  
                                                             
80 Der Fragebogen kann im Anhang eingesehen werden. 
81 Hierfür wurde die validierte Kurzskala der Big-Five-Persönlichkeitsdimensionen von Rammstedt et al. 
(2004) eingesetzt, welche die Konstrukte Extraversion, Neurotizismus, Verträglichkeit, Offenheit sowie 
Gewissenhaftigkeit mit jeweils einem Item erfasst. 




Tabelle 7 Unabhängige Variablen 






H1 bisheriger Entwicklungsverlauf 
des Kindes 




 Anzahl der Kinder, die im 
Haushalt leben 
1 (1–6) metrisch 
 Alter der Kinder, die im Haushalt 
leben 
1 (1–23) metrisch 
 Familienstand der Eltern 1 dichotom 
(1/2) 
nominalskaliert 
 Bildungsstand der Eltern 1 (1–5) nominalskaliert 




 Alter 1 (19–54) metrisch 
 Geschlecht 1 dichotom 
(0/1) 
nominalskaliert 
 Nutzung vorhandener Hilfs- und 
Stützsysteme der Familie 
21 4-fach gestuft 
(1–4) 
ordinalskaliert 
H2 Art der Angebotsnutzung 1 (1–3) nominalskaliert 
 Häufigkeit der Nutzung von 
Angebotsformen 
15 (1–4) ordinalskaliert 




 Bewertung des Nutzens nach 
Besuch des Angebotes 




 Empfehlungen für zukünftige 
Angebote 




H4 Beziehungssituation in der 
Einrichtung 












4.3.5 Deskriptive Datenbeschreibung 
Die befragten Eltern zeichneten in der Selbsteinschätzung ein positives Bild ihrer Er-
ziehungskompetenz. Insgesamt weisen die Angaben der Eltern darauf hin, dass mehr-
heitlich ein hohes Niveau an elterlichen Kompetenzen auf allen drei erfassten Skalen 
vorliegt.82 
 
Nachfolgende Tabelle gibt einen Überblick über die Lage und Streuung der Werte sowie 
die errechneten Reliabilitäten der Skalen in der vorliegenden Stichprobe. 
Tabelle 8 Werte der abhängigen Variablen 
 N MW SD Cronbachs α 
FZEV 737 2.51 0.33 .84 
VER 451 3.28 0.41 .88 
FSW 687 2.28 0.39 .78 
 
Hinsichtlich des erfragten positiven, verstärkenden und fördernden Erziehungsverhal-
tens (FZEV) wie elterliches Lob, gemeinsames Spielen, Aufmerksamkeit oder körperli-
che Zuneigung erreicht die Mehrheit (55 %) der Eltern Werte zwischen 2,5 und 3,0 und 
besitzt damit stark ausprägte Fähigkeiten und Handlungskompetenzen. 
Weitere 44 % erreichen auf dieser Skala Werte zwischen 1,5 bis 2,4, d. h. gut ausge-
prägte Fähigkeiten und Handlungskompetenzen. Lediglich 1 % der befragten Eltern 
(N = 5) liegt im Gesamtwert der Skala unter 1,5, was bedeutet, dass die Mehrheit der 
Items mit „trifft nicht zu“ bewertet wurden. 
                                                             
82 Wie bei allen sozialwissenschaftlichen Untersuchungen muss auch hier mit Validitätseinbußen 
gerechnet werden, die sich unter anderem durch bewusste oder unwillkürliche Antwortverzerrungen 
ergeben können. Allen Befragungen vorausgesetzt ist das Verständnis, dass Probanden bzw. 
Testpersonen eine Befragung als Kommunikationsprozess auffassen, in dem sie anderen etwas über 
sich mitteilen. Sie machen sich Gedanken darüber, wer der Adressat ihrer Information ist, was dieser 
über sie erfährt und wie mit ihren Informationen umgegangen wird. Häufigste Ursache für 
Antwortverzerrungen ist die „Selbstdarstellung“ (impression management) als Form der 
Informationskontrolle. Eine Sonderform der Selbstdarstellung ist das sozial erwünschte Antworten: 
Aus Angst vor sozialer Verurteilung wird das Antwortverhalten an vermeintlich bestehende soziale 
Normen und Erwartungen angepasst. (Bortz & Döring, 2002) 




Der Mittelwert der FZEV-Skala aller befragten Eltern beträgt 2,5. Die Vergleichsstich-
probe der Braunschweiger Präventions- und Entwicklungsstudie weist einen Wert von 
2,0 auf. 
 
Auch auf der VER-Skala, welche die Einschätzung der Eltern in Bezug auf ihren Umgang 
mit schwierigem Verhalten ihrer Kinder (z. B. längeren Autofahrten, Einkäufe oder 
Wutanfälle der Kinder) erfasst, zeigen sich positive Ergebnisse. 
Rund 68 % der Eltern erreichen Werte zwischen 2,5 bis 3,4, was auf gute Bewälti-
gungskompetenzen in schwierigen Erziehungssituationen schließen lässt. Weitere 
30 % erreichen Werte zwischen 3,5 und 4,0. Lediglich 2 % der befragten Eltern bleiben 
unter einem Gesamtwert von 2,5, was vermuten lässt, dass einige der beschriebenen 
Situationen von diesen Eltern schwieriger zu bewältigen sind. 
Der Mittelwert dieser Skala beträgt für alle befragten Eltern 3,3. Die Vergleichsstich-
probe der Braunschweiger Präventions- und Entwicklungsstudie weist einen Wert von 
3,2 auf. 
 
Weniger stark ausgeprägt ist die Einschätzung der Selbstwirksamkeitsüberzeugungen 
der Eltern bezüglich der Erziehung (FSW-Skala). 
Knapp 94 % der befragten Eltern erreichen Werte zwischen 1,5 und 2,4. Dies lässt den 
Rückschluss zu, dass fast alle Eltern in der vorliegenden Befragung ihrer Einschätzung 
nach den Anforderungen der Elternrolle größtenteils gerecht werden, sich meistens 
sicher in Erziehungsfragen fühlen und glauben, sie müssten ihre Fähigkeiten als Eltern 
nur selten anzweifeln. Jeweils 3 % der Eltern liegen über bzw. unter diesen Werten. 
Der Mittelwert aller befragten Eltern beträgt 2,3. Die Vergleichsstichprobe d er Braun-
schweiger Präventions- und Entwicklungsstudie weist einen Wert von 2,2 auf.  
 
Die Eltern wurden zunächst gefragt, ob sie die zusätzlichen Angebote in ihren Kinder-
tageseinrichtungen bereits genutzt haben. 
  





Abbildung 7 Angebotsnutzung (Angaben in %/N = 776) 
 
Vorstehende Graphik verdeutlicht, dass die überwiegende Mehrheit die Angebote in 
den Einrichtungen ab und zu bis regelmäßig nutzt. 64 % der befragten Eltern geben an, 
dies hauptsächlich als Teilnehmer zu tun, 5 % sind hauptsächlich Mitgestalter der 
Angebote und für 28 % trifft beides zu. 
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Nachfolgende Tabelle veranschaulicht, welche Angebote in welcher Häufigkeit von den 
befragten Eltern genutzt wurden. 
Tabelle 9 Spezifische Angebotsnutzung 
Angebotshäufigkeit pro Jahr: nie 1–2 3–5 > 5 
 Angaben in % 
thematische Elternabende (N = 739) 28 51 16 4 
Elterngespräche mit Erzieherinnen (N = 746) 11 51 22 15 
Entwicklungsgespräche mit Erzieherinnen (N = 731) 19 54 17 10 
Arbeitseinsätze von Eltern (N = 737) 52 35 10 3 
Feste/Feierlichkeiten mit Familien (N = 760) 4 24 45 27 
Ausflüge/Fahrten/Wanderungen mit Eltern (N = 741) 62 25 10 3 
Kreativtreffs für Familien bzw. Eltern (N = 744) 43 31 19 7 
Sporttreffs für Familien bzw. Eltern (N = 728) 85 11 2 2 
Spieltreffs für Familien bzw. Eltern (N = 738) 67 17 7 9 
Projekte mit Eltern (N = 722) 82 14 3 1 
Kurse für Eltern (N = 719) 89 7 2 2 
Vorträge/Gesprächskreise (N = 739) 55 39 5 1 
Beratungsangebote (N = 726) 86 12 1 1 
nichtthematische Elterntreffs (N = 737) 76 15 6 3 
Hospitation von Eltern in den Gruppen (N = 734) 91 7 2 0 
 
Es wird deutlich, dass vor allem Feste und Feierlichkeiten 83 als Angebote der Einrich-
tungen von der überwiegenden Mehrheit häufig besucht werden. Auch thematische 
Elternabende, Gespräche mit der Erzieherin und Entwicklungsgespräche werden von 
                                                             
83 Feste und Feierlichkeiten sind keine klassischen Bildungsangebote. Sie wurden dennoch als Angebote 
aufgefasst, weil sie sowohl dem Aspekt der Prävention als auch dem Aspekt der Niederschwelligkeit 
von Angeboten der Familienbildung entsprechen. Feste und Feierlichkeiten in den 
Kindertageseinrichtungen bieten aber vor allem einen Rahmen für ein gemeinsames Tun von 
Erzieherinnen und Eltern und sind somit eine wichtige Grundlage für Gemeinschaftsgefühl und 
Partnerschaftlichkeit. Sie sind ein wichtiges Mittel, um Erziehungs- und Bildungspartnerschaften zu 
entwickeln und zu stärken. Ohne wichtige Ergebnisse der Arbeit vorwegnehmen zu wollen, sei an 
dieser Stelle angemerkt, dass Erziehungs- und Bildungspartnerschaften eine wesentliche 
Rahmenbedingung für die Umsetzung der Familienbildungsangebote in Kindertageseinrichtungen und 
der damit verbundenen Zielen darstellen. 




nur wenigen befragten Eltern nicht wahrgenommen. Als häufiger genutzte An gebote 
kristallisieren sich Vorträge und Gesprächskreise sowie Kreativtreffs heraus. An dieser 
Stelle sei darauf hingewiesen, dass auf vielen Fragebögen angemerkt, dass es diese 
Angebote in den Einrichtungen nicht gibt, aber erwünscht sind („Wäre schön, wenn es das 
geben würde.“). 
 
Die Eltern wurden auch gebeten anzugeben, wie sie auf die zusätzlichen Angebote in 
den Kindertageseinrichtungen aufmerksam wurden. Nachfolgende Graphik gibt die 
Antwortverteilung wieder. 
 
Abbildung 8 Angebotshinweise 
 
Es zeigt sich, dass die Eltern vor allem über Aushänge, Hinweise bei Elternabenden und 
persönliche Hinweise von der Erzieherin von den Angeboten erfahren. Eher selten 
werden sie durch Erzählungen des eigenen Kindes, durch den Elternrat od er andere 
Eltern der Einrichtung informiert. 
 
  

















Des Weiteren wurden die Eltern gebeten, Gründe für die Angebotsnutzung zu bewer-
ten. Nachfolgende Tabelle gibt einen Überblick über die Antwortverteilung.  
Tabelle 10 Gründe für Angebotsnutzung 
 Trifft nicht zu Trifft zu 
 Angaben in % 
Tipps für den Erziehungsalltag (N = 740) 23 17 20 41 
Wissen über die Kindesentwicklung (N = 760) 5 3 14 79 
Unsicherheit in der Erziehung (N = 744) 54 26 10 10 
Überforderung im Alltag (N = 743) 83 11 3 3 
Präventionsgedanken (N = 731) 19 16 30 35 
Expertenrat (N = 738) 29 22 24 25 
Erfahrungsaustausch (N = 747) 7 11 31 51 
soziale Kontakte mit anderen Eltern (N = 746) 13 18 29 40 
gute Beziehung zu anderen Eltern (N = 741) 7 16 35 42 
gute Beziehung zur Erzieherin (N = 754) 3 7 28 62 
Interesse am Kita-Alltag (N = 761) 1 1 16 82 
Unterstützung für die Einrichtung (N = 754) 2 6 28 64 
 
Hier wird deutlich, dass die überwiegende Mehrheit der Eltern über die Entwicklung 
ihrer Kinder informiert sein möchte, den Erfahrungsaustausch mit anderen Eltern 
sucht, neue Kontakte zu anderen Eltern knüpfen und die Einrichtung unterstützen 
möchte. 
Dabei stehen soziale Aspekte wie eine gute Beziehung zu der Erzieherin und den ande-
ren Eltern der Einrichtung deutlich stärker im Vordergrund als erziehungspraktische 
oder pädagogische Beweggründe. 
 
  




Neben dem Nutzungsverhalten und den Beweggründen für eine Teilnahme wurden die 
Eltern gebeten, den erfahrenen Nutzen zu bewerten, was in nachfolgender Tabelle 
dargestellt wird. 
Tabelle 11 Persönlicher Nutzen 
 Trifft nicht 
zu 
Trifft zu 
 Angaben in % 
Erwartung wurden erfüllt (N = 723) 5 11 36 48 
Einblick in die Arbeitsweisen der Erzieherin (N = 733) 6 12 32 50 
Tipps für den Erziehungsalltag (N = 718) 27 28 22 24 
besseres Verständnis für Kindesentwicklung (N = 730) 11 16 34 39 
Wissen, wo prof. Unterstützung zu finden ist (N = 712) 33 23 25 19 
Rolle als Elternteil wurde gestärkt (N = 717) 18 19 31 32 
Reflexion des eigenen Verhaltens als Eltern (N = 707) 35 28 19 18 
Soziale Kontakte mit anderen Eltern (N = 729) 10 14 30 46 
Freizeitgestaltung (N = 731) 10 12 28 50 
 
Die Angaben der Eltern zeigen, dass 82 % mehr Einblick in die Arbeitsweisen und 
Ansätze der Erzieherinnen gewinnen können. Auch soziale, freizeitorientierte Aspekte 
wie das Treffen anderer Eltern oder das Verbringen eines schönen Nachmittags oder 
Abends wurde von der überwiegenden Mehrheit bejaht.  
Weniger eindeutig sind die Ergebnisse bezüglich nützlicher Aspekte, welche die Eltern 
bei ihrem Erziehungsauftrag unterstützen. Einige Eltern konnten dem nicht zustimmen. 
Insgesamt ist jedoch festzuhalten, dass sich für knapp 85 % der Eltern die Erwartungen 
an den Besuch bzw. die Teilnahme an den Angebote erfüllt. Dies unterstreicht die 
Angaben der Eltern zu den Gründen der Angebotsnutzung, aus denen ersichtlich wur-
de, dass soziale Aspekte für die Eltern mehr im Vordergrund stehen als pädagogische 
Erwartungen. 
 




Der Fragebogen enthielt elf Aussagen zur aktuellen Beziehungssituation zwischen den 
Eltern und der Erzieherin sowie zu den anderen Eltern der Einrichtung, welche die 
Eltern hinsichtlich ihres Erlebens einschätzen sollten. Die nachfolgende Tabelle gibt 
einen Überblick über die Antwortverteilung. 
Tabelle 12 Verhältnis zur Erzieherin/Einrichtung 
 Trifft nicht 
zu 
Trifft zu 
 Angaben in % 
großes Vertrauen zur Erzieherin (N = 767) 1 3 19 77 
offene Kommunikation mit der Erzieherin (N = 760) 3 5 22 70 
Offenheit der Einrichtung gegenüber Eltern (N = 771) 1 4 19 76 
Erzieherin ist um gutes Verhältnis bemüht (N = 769) 1 3 18 78 
Wertschätzung der pädagogischen Arbeit (N = 770) 1 3 19 77 
Erzieherin gibt auf Nachfrage päd. Rat (N = 765) 2 7 20 71 
Kind fühlt sich wohl in der Einrichtung (N = 770) 1 2 16 81 
gute Beziehung zu anderen Eltern (N = 761) 3 11 36 50 
transparente Kommunikation (N = 766) 5 17 34 44 
Abstimmen von Erziehungszielen (N = 757) 4 12 36 48 
gute Zusammenarbeit zum Wohle des Kindes (N = 767) 2 5 27 66 
 
Die überwiegende Mehrheit der Eltern kann allen Aussagen zustimmen. Die meisten 
Eltern bestätigen, dass sie großes Vertrauen zu der Erzieherin haben, mit ihr offen 
sprechen können, ihre pädagogische Arbeit schätzen und sie um Rat fragen können.  
Weiter zeigt sich deutlich, dass sich sowohl die Eltern als auch (ihrer Einschätzung 








Des Weiteren wurde erfragt, welche zusätzlichen Ressourcen und Informationsquellen 
den Eltern bei Fragen zu Erziehung und Umgang mit ihren Kindern zur Verfügung 
stehen. Den Befragten wurden verschiedene Ansprechpartner vorgegeben, welche sie 
bezüglich der Inanspruchnahme bewerten sollten (von „nie“ bis „immer“). Die Ant-
wortverteilung wird in Abbildung 9 ersichtlich. 
 
Abbildung 9 Ansprechpartner bei Erziehungsfragen 
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Die Eltern wenden sich bei Fragen zur Kindererziehung am häufigsten an ihre Partner, 
Freunde mit Kindern und die Erzieherinnen der Kindertageseinrichtung. Auch die 
eigenen Eltern und der Kinderarzt sind wichtige Ansprechpartner. Zudem werden 
diverse Medien (wie Bücher, Internet oder TV) von vielen Eltern genutzt, um Antwor-
ten auf pädagogische Fragestellungen zu erhalten. Nur ein sehr geringer Prozentsatz 
der befragten Eltern nutzt Angebote des Jugendamtes oder von Beratungsstellen, In-
formationstelefone, Mütter- und Familienzentren oder Kinder- und Jugendgesund-
heitsdienste. Hinsichtlich einer fachlich fundierten, professionellen pädagogischen 
Unterstützung und Hilfestellung nehmen also die Erzieherinnen eine zentrale Rolle für 
die Eltern ein. 
 
Um die Eltern einschätzen zu lassen, wie die Entwicklung ihres Kindes verlief, das 
aktuell den Kindergarten besucht, wurden ihnen fünf allgemeine Aussagen vorgelegt, 
denen sie auf einer Vierer-Skala von „trifft nicht zu“ bis „trifft zu“ widersprechen bzw. 
zustimmen konnten. Tabelle 13 gibt einen Überblick über die Antwortverteilung. 
Tabelle 13 Bisheriger Entwicklungsverlauf 
 Trifft nicht 
zu 
Trifft zu 
 Angaben in % 
kaum Schwierigkeiten in bish. Entwicklung (N = 761) 6 5 17 72 
pflegeleichtes Kind (N = 761) 6 12 35 47 
kaum Schwierigkeiten in der Erziehung (N = 762) 3 6 26 65 
Kind ist gesund (N = 764) 4 4 8 84 
Kind ohne problematische Verhaltensweisen (N = 761) 2 6 26 66 
 
Die Mehrheit der befragten Eltern kann den meisten Aussagen bezüglich des bisherigen 
Entwicklungsverlaufes ihrer Kinder zustimmen konnten. Für die meisten Eltern verlief 
die bisherige Entwicklung ihrer Kinder ohne große Schwierigkeiten (89 %), sie würden 
ihr Kind als „pflegeleicht“ bezeichnen (82 %). Es traten bis dato keine größeren 




Schwierigkeiten in der Erziehung ihres Kindes auf (91 %).84 Bei 92 % der Befragten 
zeigen die Kinder keine körperlichen oder geistigen Behinderungen, einschränkenden 
chronischen Erkrankungen oder problematischen Verhaltensweisen. 
 
Abschließend wurden den Eltern Kriterien zur Angebotsnutzung vorgegeben, die sie 
hinsichtlich ihrer Wichtigkeit beurteilen sollten. Die Ergebnisse sind in nachfolgender 
Tabelle 14 dargestellt. 
Tabelle 14 Kriterien für die Angebotsnutzung 
 nicht so wichtig sehr 
wichtig 
 Angaben in % 
Link zur persönlichen Familiensituation (N = 735) 19 25 32 24 
praktische, alltagsnahe Themenbehandlung (N = 738) 5 9 44 42 
Raum für persönliche Erziehungsfragen (N = 740) 5 15 37 43 
ungezwungener Rahmen (N = 740) 4 7 34 55 
Zeitaufwand (N = 744) 1 1 18 80 
vorhandene Kinderbetreuung (N = 748) 13 14 27 46 
angenehme Atmosphäre (N = 735) 3 4 25 68 
„geschützter“ Rahmen (N = 743) 8 15 37 40 
 
  
                                                             
84 Auch bei diesen Angaben handelt es sich um Einschätzungen der Eltern, die einer kritischen Prüfung 
bedürfen. In der Annahme, dass Schwierigkeiten mit der Erziehung und dem Verhalten der Kinder eng 
mit den eigenen elterlichen Kompetenzen zusammenhängen bzw. erst erkannt werden, wenn man sich 
als Eltern überfordert fühlt, kann man davon ausgehen, dass auch diese Antworten im Sinne der 
Selbstdarstellung ggf. positiver bewertet wurden. 




Für die zukünftige Planung und Unterbreitung von Angeboten für und mit Eltern in den 
Kindertageseinrichtungen erscheint es vor allem wichtig, den Faktor „Zeitaufwand“ 
ausreichend zu berücksichtigen. Für nahezu alle befragten Eltern ist es enorm wichtig, 
dass der Zeitaufwand für die Angebote überschaubar und mit der familiären und beruf-
lichen Situation vereinbar ist. 
Sehr wichtige Faktoren sind auch, dass die Eltern sich wohl fühlen, die Themen prak-
tisch behandelt werden, sie konkrete Fragen stellen können und die Angebote in einer 
vertrauten Atmosphäre stattfinden. 
4.3.6 Datenanalyse und -interpretation 
Für die angestrebte Modellprüfung wurden die verschiedenen Variablen der einzelnen 
Hypothesen hinsichtlich ihrer Zusammenhänge bzw. in Einzelfällen hinsichtlich ihrer 
Unterschiede untersucht. Aus Gründen der Lesefreundlichkeit schließen sich die inter-
pretativen Überlegungen an die jeweiligen Hypothesen bzw. Teilergebnisse der Hypo-
thesen an und werden nicht als gesondertes Kapitel behandelt. Dies beinhaltet auch 
den Versuch, einige der gefundenen Ergebnisse (die bereits Gegenstand empirischer 
Untersuchungen gewesen sind und publiziert wurden) mit diesen zu vergleichen, um 
deren Relevanz und Gültigkeit in Bezug zum aktuellen Forschungsstand beurteilen zu 
können. 
4.3.6.1 Hypothese 1 
Nachfolgende Tabelle gibt einen Überblick über die Rangkorrelationskoeffizienten nach 
Spearman (rs). Dabei wurden die Mittelwerte (MW) der Skalen „Fragen zum Erzie-
hungsverhalten (FZEV)“, „Verhalten in Risikosituationen (VER)“ und „Fragen zur 
Selbstwirksamkeit (FSW)“ mit dem Mittelwert der Einschätzungen der Eltern zum 
bisherigen Entwicklungsverlauf ihrer Kinder korreliert.85 
  
                                                             
85 Für die errechnete Variable „MW BEW“ wurde vorab eine Faktoranalyse mit den fünf Items 
„Einschätzung zum bisherigen Entwicklungsverlauf“ (siehe Tabelle 13) durchgeführt. Ergebnis dieser 
Analyse war die Extraktion eines Faktors, auf dem alle fünf Items laden. Detaillierte Angaben hierzu 
finden sich im Anhang. Da es sich bei den Skalen FZEV, VER und FSW um publizierte Skalen handelt, die 
im Rahmen des DFG-Projektes „Zukunft Familie“ entwickelt und validiert wurden, konnte auf die 
faktoranalytische Betrachtung verzichtet werden. 




Tabelle 15 Bisheriger Entwicklungsverlauf (Rangkorrelation) 
 MW FZEV 
N = 721 
MW VER 
N = 446 
MW FSW 
N = 674 
MW BEW 
(MW = 3.47/SD = 0.63) 













Die Ergebnisse zeigen einen Zusammenhang87 zwischen dem Niveau der Erziehungs-
kompetenz und der Einschätzung des bisherigen Entwicklungsverlaufes der Kinder. 
Zwischen der Skala zum Erziehungsverhalten (FZEV) und dem bisherigen Entwick-
lungsverlauf besteht ein Zusammenhang mit kleiner Effektgröße (mit Tendenz zur 
mittleren Effektgröße), zwischen den Skalen „Verhalten in Risikosituationen“ 
(VER)/“Fragen zur Selbstwirksamkeit“ (FSW) und dem bisherigen Entwicklungsverlauf 
hingegen korrelative Zusammenhänge mit mittlerer Effektgröße.  
Eltern mit einem als „pflegleicht“ beurteilten Kind, das kaum problematische Entwick-
lungen Verhaltensweisen zeigt, schätzen ihre elterlichen Kompetenzen folglich höher 
ein als Eltern, die problematische Verhaltensweisen oder Entwicklungsschwierigkeiten 
ihrer Kinder angeben. 
 
Mit den vorhandenen Daten und Analysen kann nicht belegt werden, dass erziehungs-
kompetente Eltern positiven Einfluss (im Sinne einer Kausalität) auf das Verhalten und 
die Entwicklung ihrer Kinder ausüben. Sie zeigen jedoch auf, dass Eltern, die weniger 
häufig positives, verstärkendes und förderndes Erziehungsverhalten zeigen, sich weni-
ger kompetent in Risikosituationen fühlen und eine geringere bereichsspezifische 
Selbstwirksamkeitsüberzeugung besitzen, häufiger problematische Verhaltensweisen 
oder Entwicklungsschwierigkeiten ihrer Kinder angeben. 
 
                                                             
86 Die von SPSS automatisch ermittelten Schwellen der Irrtumswahrscheinlichkeit finden sich immer 
hinter dem jeweiligen Korrelationskoeffizienten und besitzen folgende Referenzwerte (Bühl & Zöfel, 
2000, S. 109): p ≤ 0,05 = signifikant (*), p ≤ 0,01 = sehr signifikant (**), p ≤ 0,001 = höchst signifikant 
(***). 
87 Für die Beurteilung der Stärke des Zusammenhangs (Effektgröße) wurden folgende Referenzwerte 
herangezogen (Bortz & Döring, 2002, S. 604): 0,1 < rs ≤ 0,3 = klein, 0,3 < rs ≤ 0,5 = mittel, 
0,5 < rs ≤ 1,0 = groß. 




Dieses Ergebnis entspricht den Forschungsergebnissen zahlreicher Untersuchungen zu 
dieser Thematik: Studien, die sich mit dem Zusammenhang zwischen elterlichem Er-
ziehungsverhalten und kindlichen Verhaltensauffälligkeiten beschäftigen, belegen, dass 
unzureichende Erziehungskompetenz einen Risikofaktor für die gesunde Entwicklung 
von Kindern darstellt (Cina & Bodenmann 2009; Franiek & Reichle, 2007; Hahlweg 
et al., 2008; Koglin & Petermann, 2008; Schreyer-Mehlhop & Petermann, 2011; Stemm-
ler et al., 2008). 
An dieser Stelle sei jedoch auf die Wechselwirkung zwischen kindlichem Verhalten 
bzw. kindlichem Temperament88 und elterlicher Kompetenz bzw. allgemein elterlichem 
Verhalten hingewiesen. Wie bereits beschrieben, handelt es sich bei elterlicher Kompe-
tenz nicht um ein „Ein-Personen-Merkmal“. Sie entfaltet sich vielmehr stets in konkre-
ten Interaktionen zwischen Eltern und Kind. Folglich nehmen auch die Verhaltenswei-
sen der Kinder Einfluss auf das elterliche Erziehungsverhalten (Burke, Pardini & 
Loeber, 2008; Stemmler, Beelmann, Lösel & Jaursch, 2007). Zentner (2008) schreibt 
hierzu, dass die Qualität elterlichen Betreuungsverhaltens dynamisch ist , und bringt 
den Begriff der „Passung“ 89 ein: „Sie existiert nicht per se als Eigenschaft der Mutter, 
sondern sie entwickelt sich allmählich in der Auseinandersetzung mit den individuellen 
Merkmalen des kleinen Kindes.“ (ebd., S. 181) Zahlreiche Studien, vor allem im Bereich 
der frühkindlichen Bindungsentwicklung in Abhängigkeit von den Temperamenteigen-
schaften der Kinder und den daraus resultierenden elterlichen Reaktionen, stützen 
diese Annahmen (Mangelsdorf et al., 1990; Schedle & Reicherts, 1997; Susman-Stillman 
et al., 1996; van den Boom, 1994). 
 
Ein weiterer, negativer Zusammenhang (rs = -.146**/p = .000) besteht zwischen dem 
Erziehungsverhalten (FZEV) und der Anzahl der im Haushalt lebenden Kinder. Die 
vorliegende Stichprobe zeigt, dass mit Zunahme der Anzahl der Haushalt lebenden 
Kinder das positive, verstärkende und fördernde Erziehungsverhalten wie Lob, ge-
meinsames Spiel oder körperliche Zuneigung leicht abnimmt. 
                                                             
88 Der Begriff des Temperaments (in Abgrenzung zum Begriff der Persönlichkeit) kann als relative 
Konstante verstanden werden, die Verhalten und Affektivität beschreibt und in besonderem Maße 
biologischen Prozessen nahesteht (Allport, 1927). Zentner & Bates (2008) betrachten Temperament 
als Ausdruck individueller Besonderheiten in emotionalen und formalen Aspekten des Verhaltens. 
Diese Besonderheiten sind ihnen zufolge schon sehr früh in der Entwicklung zu beobachten und weisen 
eine relativ hohe zeitliche Stabilität sowie eine enge Beziehung zu physiologischen Mechanismen auf. 
89 Unter Passung (goodness of fit) wird die Adäquatheit der elterlichen Reaktion in Bezug auf das 
spezifische Temperament des Kindes verstanden (Zentner, 2008). 




Dieser Zusammenhang zeigt sich nicht für das Verhalten in Risikosituationen (VER) 
sowie für die Fragen zur Selbstwirksamkeit (FSW). 
Dies lässt sich möglicherweise dadurch erklären, dass die zur Verfügung stehende 
gemeinsame Zeit in der Familie auf alle Familienmitglieder und insbesondere auf alle 
Kinder verteilt werden muss und in Familien mit mehreren Kindern somit weniger Zeit 
für jedes einzelne Kind bleibt. Diese Erklärung deckt allerdings nur den Teil der FZEV-
Items ab, die eines erhöhten Zeitaufwands bedürfen (z. B. gemeinsame Rollenspiele, 
Einbezug in anfallende Tätigkeiten etc.). Der Zeitfaktor erklärt bei Familien mit mehre-
ren Kindern jedoch nicht diejenigen Items, die kaum Zeit beanspruchen (z. B. positive 
Kommunikation, Anerkennung, Lob, gemeinsames Lachen etc.).  
Eine weitere Erklärung liegt möglicherweise darin, dass die Intensität der positiven 
elterlichen Zuwendung mit zunehmendem Alter der Kinder abnimmt, begründet durch 
die zunehmende Selbstständigkeit und den abnehmenden Pflege- und Betreuungsauf-
wand. Dies zeigt die Analyse der Korrelationen zwischen der Kompetenzskala (FZEV) 
und dem durchschnittlichen Alter der im gemeinsamen Haushalt lebenden Kinder. 
Eltern jüngerer Kinder zeigen häufiger positives, verstärkendes und förderndes Erzie-
hungsverhalten (FZEV) (rs = -.144**/p = .000) als Eltern älterer Kinder. Dabei muss 
bedacht werden, dass das Durchschnittsalter der Kinder mit der Anzahl der im Haus-
halt lebenden Kinder steigt und eine eindeutige Interpretation nicht möglich ist.  
Hinzu kommt, dass die Relevanz einiger Items der FZEV-Skala bei jüngeren Kindern 
höher ist (z. B. Rollen- und Puppenspiele, spielerischer Einbezug der Kinder in anfal-
lende Tätigkeiten, gemeinsame Kuschelzeit). Um auszuschließen, dass diese Items 
Ursache der negativen Korrelationen sind, wurde der Mittelwert der FZEV -Skala noch 
einmal ohne diese Items berechnet. Auch diese Ergebnisse sind signifikant, wenngleich 
mit etwas kleineren Effektgrößen.90 Bei Vernachlässigung der Items verringert sich also 
die Effektgröße, es kann jedoch nicht geklärt werden, warum sich die Werte auf der 
FZEV-Skala mit steigender Anzahl der Kinder im Haushalt und folglich mit Zunahme 
des Durchschnittsalters der Kinder verringern. 
Um ausschließlich den Zusammenhang zwischen dem Alter der Kinder und dem positi-
ven, verstärkenden und fördernden Erziehungsverhalten zu untersuchen, wurden 
abschließend alle Fälle betrachtet, in denen lediglich ein Kind im Haushalt lebt 
(N = 332). 
                                                             
90 Rangkorrelation: red. FZEV-Skala & Anzahl der Kinder im Haushalt (rs = -.126**/p = .001), 
Rangkorrelation: red. FZEV-Skala & Durchschnittsalter der Kinder (rs = -.127**/p = .000). 




Hier zeigen sich abermals signifikante Zusammenhänge (mit höheren Effektgrößen): 
Mit Zunahme des Kindesalters nimmt das positive, verstärkende und fördernde Erzie-
hungsverhalten ab.91 Offenbar sind doch anstelle des Zeitfaktors die zunehmende 
Selbstständigkeit der Kinder sowie der abnehmende Pflege- und Betreuungsaufwand 
eine günstigere Erklärung für diese Ergebnisse. 
 
In Bezug auf den Familienstand der befragten Eltern zeigt sich ebenfalls ein (wenn auch 
sehr geringer) korrelativer Zusammenhang. Eltern, die in einer festen Partnerschaft 
leben, zeigen tendenziell häufiger positives, verstärkendes und förderndes Erziehungs-
verhalten (FZEV) als alleinerziehende Eltern (rpbis = .091*/p = .015). Hier wiederum 
scheint der Faktor Zeit, die den Erziehenden zur Verfügung steht, tatsächlich Einfluss 
zu nehmen. In Haushalten, in denen (zumeist) Mütter allein für die Erziehung der 
Kinder, die Bewältigung des Alltags und die finanzielle Absicherung der Familie ver-
antwortlich sind, bleibt vermutlich weniger Zeit, um mit den Kindern etwas zu unter-
nehmen, gemeinsam zu spielen oder sie in anfallende Tätigkeiten spielerisch einzubin-
den, als dies in Familien der Fall ist, in denen beide Elternteile zur Verfügung stehen.  
Alleinerziehende Mütter sind im Vergleich zu alleinerziehenden Vätern oder verheira-
teten, geschiedenen bzw. verwitweten Müttern in wirtschaftlicher Hinsicht benachtei-
ligt, sodass sie häufiger von Sozialhilfe abhängig oder berufstätig sind als andere Mütter 
(Arnold, 1999; Schwarz & Noack, 2002). Insoweit stehen Alleinerziehende noch stärker 
vor der Herausforderung, Berufstätigkeit und Kindererziehung für alle Familienmit-
glieder zufriedenstellend zu vereinbaren. 
Der Familienstand allein ist keine zuverlässige Variable, um die Erziehungskompetenz 
von Eltern beurteilen oder vorhersagen zu können. Dies zeigt sich hier auch daran, dass 
die Stichprobe im Hinblick auf die bereichsspezifische Selbstwirksamkeitsüberzeugung 
und die Kompetenzüberzeugung in schwierigen Erziehungssituationen keine signif i-
kanten Unterschiede aufzeigt. Vielmehr haben persönliche und kontextuelle Bedingun-
gen im Zusammenhang mit dem Familienstand Einfluss auf die erzieherischen Kompe-
tenzen. Dazu zählen z. B. schwierige sozioökonomische Verhältnisse (mit denen Allein-
erziehende oft zu kämpfen haben), welche die Beziehung zwischen den Familienmit-
gliedern negativ beeinflussen (Noack, 1992). 
                                                             
91 Rangkorrelation: FZEV-Skala & Alter des Kindes (rs = -.262**/p = .000),  
Rangkorrelation: red. FZEV-Skala & Alter des Kindes (rs = -.257**/p = .000). 




Häufigste Ursachen für Ein-Eltern-Familien sind die Trennung bzw. Scheidung der 
Eltern sowie die geringe Neigung zur Wiederheirat (Engler, 2001). Die Phase der Tren-
nung bzw. Scheidung wird in der Literatur als einschneidender Prozess beschrieben, 
der sich negativ auf die erzieherische Kompetenz auswirken kann. „Neben äußeren 
Faktoren spielt die psychische Situation der Mutter, ihre Lösung aus der Partnerschaft 
und die Bewältigung der Trennung eine wichtige Rolle für ihr Erziehungsverhalten.“ 
(Glogler-Tippelt & König, 2003, S. 128) Hofer (2001) betrachtet die Trennung der 
Eltern nicht als punktuell kritisches Lebensereignis, sondern als einen Reor ganisati-
onsprozess, der bereits vor der Trennung beginnt und noch mindestens ein bis zwei 
Jahre nach der Trennung anhält. Schaffen es Eltern, die Trennung bzw. Scheidung gut 
zu verarbeiten, Koalitionsdruck der Kinder zu verhindern und die positive Beziehun g 
zu beiden Elternteilen zu fördern, unterscheiden sich Kinder in Ein-Eltern-Familien in 
ihrer Entwicklung nicht von Kindern, die in einer Familie mit beiden Elternteilen auf-
wachsen. Wichtig ist hierbei die Qualität der elterlichen Partnerschaft bzw. das A uftre-
ten von Konflikten zwischen den Eltern, welche die Erziehungskompetenz der Eltern 
und letztlich die Entwicklung der Kinder beeinflussen (Amato 2006; Buehler & Gerard, 
2002; Cox et al. 1989; Hetherington, 2006; Walper & Beck, 2006). 
 
Bezüglich des Bildungsstandes zeigt sich, dass Eltern mit niedrigem Schulabschluss 
tendenziell weniger Kompetenzüberzeugung in schwierigen Erziehungssituationen 
(FSW) aufweisen (rs = -.113**/p = .003). Elterliche Kompetenzüberzeugung (VER) 
beruht auf der Selbstwirksamkeitserwartung (self-efficacy) nach Bandura (1977), 
welche die subjektive Gewissheit bezeichnet, aufgrund eigener Kompetenzen ge-
wünschte Handlungen erfolgreich ausführen zu können. Voraussetzung hierfür ist die 
Kontrollüberzeugung (locus of control). Rotter (1966) zufolge glauben Menschen mit 
einem hohen Maß an Kontrollüberzeugung, dass das Eintreten eines Ergebnisses ab-
hängig vom eigenen Verhalten ist. Laut Bandura (2006) bezieht sich die allgemeine 
Selbstwirksamkeitserwartung jedoch nicht auf ein spezifisches Handlungs- bzw. Funk-
tionsfeld, sondern kann als generalisierendes kognitives Konzept betrachtet werden, 
welches Menschen in ihren Handlungen leitet und Lebensverläufe maßgeblich mitbe-
stimmt, u. a. den Erfolg in Schule und Ausbildung. Menschen mit hoher Selbstwirksam-
keitserwartung haben nachweislich mehr Erfolg in der Ausbildung und im Berufsleben  
als Menschen mit geringerer Selbstwirksamkeitserwartung (Bandura, 1997; Lus-
zczynska, Gutiérrez-Dona & Schwarzer, 2005). 




Weiterführende Studien belegen, dass Selbstwirksamkeit im Kontext von Erziehung 
nicht nur das Erziehungsverhalten, sondern auch den angestrebten Erziehungserfolg 
beeinflusst (Saile & Kühnemund, 2001; Sanders & Woolley, 2005). Der in vorliegender 
Untersuchung ermittelte geringe Zusammenhang, wonach Eltern mit geringerer Kom-
petenzüberzeugung in schwierigen Erziehungssituationen tendenziell häufiger einen 
niedrigeren Schulabschluss aufweisen, lässt sich somit in den aktuellen Forschungs-
stand einordnen und mit dem kognitiven Konzept der Selbstwirksamkeit erklären. 
 
Weitere korrelative Zusammenhänge bestehen zwischen der Erziehungskompetenz 
und den erfragten Persönlichkeitsdimensionen der Eltern.  
Tabelle 16 Persönlichkeit der Eltern (Rangkorrelation) 

























































Insgesamt kann festgehalten werden, dass alle erfassten Persönlichkeitsdimensionen 
mit den erfassten elterlichen Kompetenzen auf niedrigem bis mittlerem Niveau korre-
lieren. Dies stimmt mit den Darlegungen von Belsky (1984) überein, der in seinem 
Modell des elterlichen Erziehungsverhaltens die Persönlichkeit der Eltern als wichtige 
Determinante beschreibt. 
Bei detaillierter Betrachtung der einzelnen Persönlichkeitsdimensionen zeigt sich, dass 
sich Eltern mit höheren Werten auf den Kompetenz-Skalen signifikant weniger als 




introvertiert, d. h. still, schweigsam, zurückgezogen, beschreiben („Extraversion“). Dies 
deckt sich mit den Ergebnissen der Metaanalyse von Belsky und Barends (2002) 92, 
wonach sich Eltern mit ausgeprägter extravertierten Persönlichkeitsanteilen feinfühli-
ger, positiv emotional involvierter und kognitiv anregender gegenüber ihren Kindern 
verhalten. 
Es zeigt sich zudem ein Zusammenhang zwischen geringer ausgeprägten elterlichen 
Kompetenzen und einer höheren Neigung zur emotionalen Instabilität („Neurotizis-
mus“). Belsky und Barends (2002) zufolge stehen unabhängig vom Alter der Kinder 
v. a. Depressionen als Ausdruck emotionaler Instabilität, aber auch andere Facetten von 
Neurotizismus wie Ängstlichkeit oder Irritierbarkeit, deutlich im Zusammenhang mit 
verringerter elterlicher Kompetenz. 
Eltern, die sich stärker als wissbegierig, aufgeschlossen und phantasievoll („Offenheit“) 
einschätzen, zeigen auf allen drei Skalen der Erziehungskompetenz tendenziell höhere 
Werte, wobei die Korrelationen nur kleine Effektgrößen aufweisen. Auch diese Ergeb-
nisse decken sich mit den Befunden der Metaanalyse von Belsky und Barends (2002), 
wonach die Persönlichkeitsdimension „Offenheit“ als schwächster Prädiktor für kom-
petentes elterliches Verhalten anzusehen ist. Sie führen jedoch zwei Studien an, die 
belegen, dass ein höheres Maß an Offenheit mit positivem Erziehungsverhalten korre-
liert. 
Etwas zuverlässigere Vorhersagen zeigen sich bei der Persönlichkeitsdimension „Ver-
träglichkeit“: Eltern, die sich stärker als umgänglich, kooperativ, nett, nachgiebig und 
herzlich beschreiben, erzielen ebenfalls höhere Werte auf allen drei Skalen der erfass-
ten Erziehungskompetenz. Belsky und Barends (2002) kommen hierbei nach Betrach-
tung von acht Studien zu dem Schluss, dass ein Zusammenhang zwischen dem Kon-
strukt der Offenheit und einem responsiven, sensiblen und unterstützendem Erzie-
hungsstil besteht. 
Auch die letzte erfasste Persönlichkeitsdimension „Gewissenhaftigkeit“ steht im Zu-
sammenhang mit elterlichen Erziehungsverhalten. Eltern, die sich als stärker gewis-
senhaft, zuverlässig, sorgfältig, ordentlich, pflichtbewusst und ehrgeizig beschreiben, 
zeigen auf den Skalen der Erziehungskompetenz höhere Werte. Belsky und Barends 
(2002) geben hierzu an, dass der Zusammenhang zwischen dem Konstrukt der Gewis-
senhaftigkeit und positivem elterlichen Erziehungsverhalten größtenteils durch elterli-
                                                             
92 In ihrer metaanalytischen Studie tragen Belsky und Barends (2002) den aktuellen Forschungsstand 
bezüglich der Abhängigkeit des elterlichen Verhaltens von Persönlichkeitsdimensionen der Eltern 
anhand des Big-Five-Modells zusammen. 




che Empathie (Dimension „Verträglichkeit“) moderiert wird und isoliert keinen Prädik-
tor für eine positive kindliche Entwicklung darstellt. Sie führen zwei Studien an, die, 
wenn auch einschränkend, belegen, dass Eltern mit höher ausgeprägter Gewissenhaf-
tigkeit positiveres elterliches Erziehungsverhalten und insbesondere unterstützendes 
und responsives Verhalten gegenüber ihren Kindern zeigen. 
 
Weitere Prüfungen ergaben keine statistischen Zusammenhänge zwischen den drei 
Skalen der Erziehungskompetenz (FZEV, VER, FSW) und den elternbezogenen Variab-
len Alter und Geschlecht. 
In Bezug auf das Alter der Eltern belegen Untersuchungen einerseits, dass ungünstiges 
Erziehungsverhalten häufiger in der Gruppe der jüngeren Eltern auftritt (Miller, 2001). 
Andere Studien können jedoch keinen Zusammenhang zwischen dem Alter und der 
Erziehungskompetenz feststellen (Kuschel, 2001; Stangl, 1987).  
Vermutlich haben Alter und Geschlecht der Eltern einen weitaus geringeren Einfluss  
auf das Erziehungsverhalten bzw. die Erziehungskompetenz als Variablen wie Erzie-
hungserfahrungen aus der Herkunftsfamilie (Belsky, 1984) oder die psychische Ge-
sundheit der Eltern (Baltruschat et al., 2005; Furtado et al., 2002; Laucht et al., 2002; 
Linderkamp, 2006; Schilling et al., 2006). 
 
Des Weiteren ergeben sich, wenn auch nur mit sehr kleinen Effektgrößen, statistische 
Zusammenhänge zwischen den drei Skalen der Erziehungskompetenz und den erfrag-
ten Hilfs- und Stützsystemen der Familie. 
  




Tabelle 17 gibt einen Überblick über die ermittelten Rangkorrelationen nach Spearman 
(rs). 
Tabelle 17 Soziale Ressourcen (Rangkorrelation) 





























(**) n. s.  n. s.  
Hebamme n. s.  .102 
.033 
440 
(*) n. s.  
Medien n. s.  .115 
.015 
447 
(*) n. s.  







Treffs/Gruppen n. s.  .109 
.021 
447 
(*) n. s.  
 
Es zeigt sich der schwache Zusammenhang, dass Eltern, die häufiger positives, verstär-
kendes und förderndes Erziehungsverhalten (FZEV) zeigen, tendenziell häufiger An-
sprechpartner (z. B. Partner, Eltern oder Schwiegereltern bzw. Kinderarzt) bei Fragen 
zur Kindererziehung in Anspruch nehmen. 
Dieser Zusammenhang zeigt sich auch bezüglich der Kompetenzüberzeugung der 
Eltern in schwierigen Erziehungssituationen (VER). Auch hier werden die Partner bzw. 
die eigenen Eltern häufiger in Anspruch genommen, wenn sich die befragten Eltern 
kompetenter in Risikosituationen einschätzen. 




Allerdings zeigt sich hier auch, dass sich die Gruppe der kompetenteren Eltern tenden-
ziell weniger Unterstützung im professionellen Bereich (z. B. Hebammen, Medien, 
Familienzentren oder Treffs und Gruppen) holen als die Elterngruppe mit geringerer 
Kompetenzüberzeugung in schwierigen Erziehungssituationen. 
Bezüglich der bereichsspezifischen Selbstwirksamkeitsüberzeugung (FSW) konnten 
keine Zusammenhänge mit den vorhandenen Hilfs- und Stützsystemen ermittelt wer-
den. Die einzige Ausnahme besteht darin, dass Eltern mit höherer bereichsspezifischer 
Selbstwirksamkeitsüberzeugung tendenziell weniger unterstützende Angebote der 
Familienzentren nutzen. Belsky (1984) legt dazu in seinem Modell des elterlichen 
Erziehungsverhaltens dar, dass Eltern, die in ihrem sozialen Netzwerk auf Unterstüt-
zungsmöglichkeiten zurückgreifen können, im Umgang mit ihren Kindern geduldiger 
und sensibler sind. Dieser Einfluss beruht ihm zufolge auf dem psychischen Wohlbefin-
den der Eltern. Erlebte soziale Unterstützung in der elterlichen Rolle führt seiner An-
sicht nach zu einer Erhöhung des elterlichen Selbstbewusstseins, was wiederum den 
positiveren Umgang mit den eigenen Kindern bedingt. 
Der vorliegende Datensatz bestätigt, wenngleich mit kleinen Effektgrößen, dass sich 
erziehungskompetente Eltern insofern von Eltern mit Unsicherheiten in der Erziehung 
ihrer Kinder unterscheiden, als sie sich sozial und insbesondere familiär unterstützt 
fühlen und weitere Hilfs- und Stützsysteme in Anspruch nehmen können. Erziehungs-
kompetente Eltern können häufiger auf die Hilfe vom Partner oder den eigenen Eltern 
zurückgreifen als Eltern, die niedrigere Werte auf den Kompetenzskalen erreichten.  
Diese Ergebnisse decken sich mit den Forschungsergebnissen, wonach die wichtigste 
Unterstützungsressourcen v. a. für die Mütter die Partner (Bost et al., 2002; Cox et al. 
1989; Crnic et al. 1983; Tietjen, A. M. & Bradley, C. F., 1985) und darüber hinaus die 
eigenen Eltern oder Schwiegereltern darstellen (Belsky & Rovine, 1984; Ettrich & 
Ettrich, 1995; Fhtenakis & Engfer, 1999; Schneewind & Vaskovics, 1996). Fehlen diese 
Ressourcen, scheint vor allem die Anpassung bei dem Übergang zur Elternschaft er-
schwert zu sein. 
 
Im Ergebnis bedeutet dies, dass eltern- und familienbezogene Merkmale, vor allem 
aber auch Kindsmerkmale, deutlich mit elterlicher Erziehungskompetenz zusammen-
hängen.




4.3.6.2 Hypothese 2 
Es bestehen kaum statistische Zusammenhänge zwischen der elterlichen Kompetenz 
(alle drei Skalen) und der Nutzung von Angeboten. Es zeigt sich lediglich ein schwach 
negativer Zusammenhang zwischen dem positiven Erziehungsverhalten (FZEV) und 
der Inanspruchnahme von Vorträgen und Gesprächskreisen zu pädagogischen Themen 
in den Kindertageseinrichtungen (rs = -.087*/p = .021). Eltern mit einem tendenziell 
weniger positiven, verstärkenden und fördernden Erziehungsverhalten nutzen minimal 
häufiger Angebote dieser Form. Der Vergleich der Differenz der mittleren Rangsum-
men93;94 bestätigt diesen Zusammenhang signifikant (p = .008).95 
 
Abbildung 10 Verteilung FZEV/Vorträge und Gesprächskreise (N = 779) 
                                                             
93 Die Eltern wurden in zwei Gruppen eingeteilt. In der ersten Gruppe waren alle Eltern, die angaben, 
noch nie Vorträge oder Gesprächskreise in der Kindertageseinrichtung genutzt zu haben (N  =  384). 
Die zweite Gruppe umfasste alle Eltern, die bereits mindestens einmal ein solches Angebot in Anspruch 
genommen hatten (N = 317). 
94 Die für den t-Test geforderte Normalverteilung und Varianzhomogenität waren nicht gegeben. 
Weiterhin war die Differenz der Fallzahlen (N = 67) der Stichprobengrößen zu groß, als dass die 
fehlenden Voraussetzungen ignoriert werden konnten. Folglich wurde ein nicht parametrisches 
Verfahren angewandt. Detaillierte Ergebnisse des U-Tests können im Anhang eingesehen werden. 
95 Im Boxplot finden sich die Werte Median, erstes und drittes Quartil, kleinster und größter Wert sowie 
ggf. Ausreißer (Kreise) und Extremwerte (Sternchen). 
6,00 > 6-mal 3–5 1–2 nie 



















Die Prüfung ergab einen kleinen Effekt96 (r = -.10/d = .20) und eine Teststärke97 von 
82 %. Folglich ist mit einer Wahrscheinlichkeit von 18 % davon auszugehen, dass der 
ermittelte Effekt nicht gegeben ist.98 
Dieses Ergebnis ist jedoch kritisch zu hinterfragen, da die Gruppen der „Nutzer“ und 
„Nichtnutzer“ nicht natürlich bzw. mit Wahlfreiheit der Eltern zustande kamen. Da 
nicht alle Kindergärten diese Angebotsformen anboten, kann nicht davon ausgegangen 
werden, dass „Nichtnutzer“ von Vorträgen und Gesprächskreisen keinen Bedarf sehen 
bzw. kein Interesse haben und auch dann „Nichtnutzer“  gewesen wären, wenn das 
Angebot für sie bestanden hätte. 
Aufgrund der Datenstruktur lassen sich dazu jedoch keine näheren Aussagen treffen. 
Interpretationen, die darauf abzielen, dass sich Eltern mit niedrigeren Werten auf der 
FZEV-Skala möglicherweise häufiger pädagogische Informationen wünschen, sind nur 
bedingt haltbar und mit den vorliegenden Daten zu belegen.  
Auch bezüglich der VER- und FSW-Skalen ergeben sich zwischen den beiden Gruppen 
keine weiteren signifikanten Unterschiede. Allerdings zeigen weitere Analysen, dass die 
Inanspruchnahme dieser Angebote ebenfalls im Zusammenhang mit dem eingeschätz-
ten bisherigen Entwicklungsverlauf des Kindes steht.99 
Eltern, die angaben, dass ihr Kind bis dato eine schwierige Entwicklung durchgemacht 
hat, problematische Verhaltensweisen zeigte oder unter physischen oder psychischen 
Beeinträchtigungen leidet, unterscheiden sich von der Gruppe der Eltern, die dies nicht 
bestätigen, in der Häufigkeit der Inanspruchnahme von Angeboten wie Vorträgen oder 
Gesprächskreisen. 
                                                             
96 Zur Bewertung der Aussagekraft der Ergebnisse wurden die Pearson-Korrelation  
(vgl. Rosenthal, 1991, S. 25) sowie Cohens d  (vgl. Rosenthal, 1991, S. 20) errechnet und die 
von Cohen (1988, S. 82) formulierten Richtlinien herangezogen: d = .20 (klein), d = .50 (mittel), d = .80 
(groß). 
97 Die Teststärke wurde mithilfe des Programms „G*Power“ (Version 3.1.7) ermittelt. 
98 Das t-Testverfahren brachte ähnliche Ergebnisse (p = .008) hervor. Lediglich in der Berechnung der 
Teststärke ermittelte G*Power einen leicht höheren Wert von 0,84. 
99 Die Eltern wurden in zwei Gruppen eingeteilt. In der ersten Gruppe (N = 50) sind alle Eltern, die 
Schwierigkeiten im bisherigen Entwicklungsverlauf angaben (MW BEW < 2,5). Die zweite Gruppe 
(N = 705) umfasst alle Eltern, die keine Schwierigkeiten beschrieben (MW BEW ≥ 2,5). Zu 
Vergleichszwecken wurde mithilfe der Option „Fälle auswählen“ im Statistikprogramm SPSS eine 
Zufallsstichprobe (N = 50) aus der zweiten Gruppe generiert. Weitere Berechnungen erfolgten mit der 







Empirische Überprüfung 158 
Diese Gruppe der Eltern (MW BEW < 2,5) nutzt diese Angebote signifikant häufiger 
(p = .022)100, bei einer mittleren Effektgröße101 (r = -.24/d = .49). 
Abbildung 11 Verteilung MW BEW/Vorträge und Gesprächskreise (N = 100) 
Bei Überprüfung der Teststärke ergibt sich eine Wahrscheinlichkeit von 75 %, dass der 
Effekt tatsächlich besteht. Man kann davon ausgehen, dass dieser Zusammenhang den 
bereits ermittelten Effekt, wonach sich „Nutzer“ und „Nichtnutzer“ von Vorträgen und 
Gesprächskreisen auf der FZEV-Skala signifikant unterscheiden, besser erklärt, da die 
Variablen MW FZEV und MW BEW miteinander korrelieren. 
Der ursprüngliche Versuch einer annähernden Kausalbetrachtung in dem Sinne, dass 
sich Eltern nach der Nutzung von Bildungsangeboten im Kontext der Kindertagesein-
richtungen erziehungskompetenter fühlen, muss zugunsten der Alternativerklärung 
verworfen werden, dass sich wahrscheinlich vor allem Eltern mit bereits aufgetretenen 
bzw. subjektiv empfunden Schwierigkeiten in der Entwicklung ihres Kindes gezielt 
solche Angebote suchen. Weitere Analysen der Stichprobe stützen diese Altern ativer-
klärung. 
100 Die Prüfung der Voraussetzungen für den t-Test ergab eine fehlende Normalverteilung und 
Varianzhomogenität. Zudem handelt es sich bei den erfragten Angeboten und deren Häufigkeit der 
Nutzung um Rangdaten, weshalb erneut auf ein nichtparametrisches Verfahren zurückgegriffen wurde. 
Die detaillierten Ergebnisse des U-Tests finden sich im Anhang. 








































Die Gruppe der Eltern, die Schwierigkeiten in der bisherigen Entwicklung ihrer Kinder 
angab, unterscheidet sich ebenfalls in Bezug auf die Häufigkeit der Entwicklungsge-
spräche mit der Erzieherin. Diese Gruppe (MW BEW < 2,5) nutzt Entwicklungsgesprä-
che mit der Erzieherin signifikant häufiger (p = .045)102, wobei sich eine kleine Effekt-
größe (r = -.21/d = .43) mit Tendenz zu einem mittelgroßen Effekt ergibt. 
 
Abbildung 12 Verteilung MW BEW/Entwicklungsgespräche (N = 100) 
 
Die Teststärke beträgt für diesen Gruppenunterschied 64 %. Hierbei sei darauf hinge-
wiesen, dass individuelle Elterngespräche sowie Entwicklungsgespräche mit den Eltern 
als regelmäßiges Angebot für alle Eltern vom Sächsischen Bildungsplan (Sächsisches 
Staatsministerium für Soziales, 2006b) empfohlen werden. Man kann also davon aus-
gehen, dass dies kein problembezogenes Angebot der Einrichtung ist, sondern sich an 
alle Eltern gleichermaßen richtet. Der ermittelte Gruppenunterschied ist trotz der 
geringen Teststärke insofern als bedeutsam zu werten, als er die Erklärung stützt, dass 
Eltern, die Schwierigkeiten in der bisherigen Entwicklung ihres Kindes beschreiben, 
einen höheren Bedarf an pädagogischen Informationen und Gesprächen mit pädagogi-
schen Fachkräften haben. 
Um weitere Zusammenhänge bzw. Unterschiede herauszufinden, wurden die Eltern in 
drei Gruppen mit unterschiedlich hoher Ausprägung von elterlicher Kompetenz („nied-
                                                             
102 Die detaillierten Ergebnisse des U-Tests können im Anhang eingesehen werden. 









































rig“, „mittel“, „hoch“)103 eingeteilt. Mithilfe des Kruskal-Wallis-Tests104 wurde geprüft, 
inwieweit sich diese Gruppen in der Häufigkeit der Nutzung, in der Art der Nutzung 
(„Teilnehmer“, „Mitgestalter“ oder beides) bzw. in der Thematik der genutzten Angebo-
te (siehe Tabelle 9) unterscheiden. Sämtliche Berechnungen zeigten keine weiteren 
signifikanten Ergebnisse. Die Teilnahme bzw. Nichtteilnahme (unabhängig vom Inhalt 
und Form) an einem familienpädagogischen bzw. freizeitorientierten Angebot in einer 
Kindertageseinrichtung erklärt nicht die unterschiedlich ausgeprägten Kompetenzni-
veaus. 
 
Die ursprüngliche Hypothese, wonach die Häufigkeit oder Art der Nutzung von Famili-
enbildungsangeboten insofern Einfluss auf die Erziehungskompetenz nehmen, als 
Eltern, welche die Angebote in Anspruch genommen haben, eine signifikant höher 
ausgeprägte elterliche Kompetenz aufweisen, konnte mit dem vorliegenden Datensatz 
nicht bestätigt werden. Es wurden keine relevanten Zusammenhänge oder Unterschie-
de gefunden. 
 
Lösel et al. (2006) kommen in ihrer Metaanalyse105 mit moderat positiven, d. h. niedri-
gen bis mittelgroßen Effektstärken, zu dem Schluss, „dass vor allem solche Maßnahmen 
Erfolge versprechen, die auf spezifische Problemstellungen in der Familie ausgerichtet, 
relativ intensiv, stark übungsorientiert und durch Programmvorgaben strukturiert 
sind“ (ebd., S. 11). Dies deckt sich ihnen zufolge mit internationalen Befunden, wonach 
universelle Präventionsprogramme in den Effektstärkemessungen denen mit gezielten 
Ansätzen deutlich unterlegen sind (ebd., 2006). 
                                                             
103 Die Variablen MW FZEV, MW VER und MW FSW wurden in drei neue Variablen (fakFZEV, fakVER, 
fakFSW) kodiert. Für die Variablen MW FZEV und MW FSW gilt folgende Zuordnung: Gruppe 1 
(niedrig) kleinster Wert bis 1,4, Gruppe 2 (mittel) alle Werte von 1,5 bis 2,4 und Gruppe 3 (hoch) alle 
Werte von 2,5 bis größter Wert. Für die Variable MW VER gilt folgende Zuordnung: Gruppe 1 (niedrig) 
kleinster Wert bis 2,4, Gruppe 2 (mittel) alle Werte von 2,5 bis 3,4 und Gruppe 3 (hoch) alle Werte von 
3,5 bis größter Wert. 
104 Die wichtigsten Voraussetzungen der Varianzanalyse (Normalverteilung und Varianzhomogenität der 
abhängigen Variablen) waren nicht gegeben. Laut Bortz (2002) reagiert das Verfahren bei ausreichend 
großer Stichprobengröße (N > 10) relativ robust gegenüber Verletzungen dieser Voraussetzungen, 
wenn die zu vergleichenden Stichproben annähernd gleich groß sind. Auch diese Voraussetzung ist mit 
vorliegendem Datensatz nicht gegeben, da die Gruppen mit niedrig ausgeprägten elterlichen 
Kompetenzen auf allen drei Skalen übermäßig klein sind. Folglich wurde auf ein verteilungsfreies 
Verfahren zurückgegriffen. 
105 Die Metaanalyse umfasste 27 kontrollierte Evaluationsstudien zur Wirksamkeit familienbezogener (oft 
manualisierter und auf spezifische Risikogruppen zugeschnittener) Präventionsmaßnahmen im 
deutschsprachigen Raum. 




Im Umkehrschluss bedeutet dies, dass sich vor allem offenere Angebote, die keine 
spezifische Problemausrichtung haben, einmalig oder unregelmäßig stattfinden, weni-
ger übungsorientiert (d. h. stärker informativ) sowie nicht manualisiert sind, kaum in 
den erfassten Merkmalen der elterlichen Kompetenz im Sinne einer Kompetenzerhö-
hung widerspiegeln. Gravierende Veränderungen im Sinne einer langfristigen Verände-
rung von Einstellungen und Verhaltensweisen bedürfen mehr als eines Vortrags oder 
Gesprächskreises am Nachmittag in einer Kindertageseinrichtung. 
Allerdings verweisen Lösel et al. (2006) bei der Interpretation der geringen bis nicht 
vorhanden Effekte universeller Präventionsprogramme auch auf den sogenannten 
Deckeneffekt. Damit ist gemeint, dass der Spielraum für positive Veränderungen für 
unbelastete Familien per se kleiner ist und positive Veränderungen somit weitaus 
geringer ausfallen (und demnach statistisch kaum nachweisbar sind), als dies bei belas-
teten Familien der Fall sei. Folglich haben die „Nutzer“ der Angebote in den Kinderta-
geseinrichtungen möglicherweise profitiert, was im Vergleich zu den „Nichtnutzern“ 
allerdings statistisch nicht nachweisbar ist. 
Diese Erklärung wird gestützt durch die Ergebnisse der qualitativen Analyse der vor-
liegenden Untersuchung. Die Analysen der Interviews zeigen, dass Eltern, die an Ange-
boten teilnehmen, profitieren. Dies betrifft auch Eltern, die nichts gravierend Neues 
erfahren, da die Angebote bzw. Inhalte der Angebote ihr bisheriges Hand eln gewisser-
maßen bestätigen, was ihnen Sicherheit und Selbstvertrauen vermittelt. Das vorliegen-
de Niveau elterlicher Kompetenz ist unerheblich. 
An dieser Stelle ist zu bedenken, dass das Gesamtniveau an elterlicher Kompetenz in 
der vorliegenden Stichprobe als übermäßig hoch anzusehen ist. Es ist also nicht davon 
auszugehen, dass die Angebote in den Kindertageseinrichtungen keine Wirkung im 
Sinne der Zielstellung der Familienbildung haben. Allerdings muss festgehalten wer-
den, dass sich die (eventuell bestehende) Wirkung nicht mit der gewählten methodi-
schen Erfassung und Vorgehensweise nachweisen lässt. 
4.3.6.3 Hypothese 3 
Die vorausgegangene qualitative Analyse zeigt, dass bestimmte inhaltliche und struktu-
relle Bedingungen gegeben sein müssen, damit Angebote der Familienbildung wirksam 
sind bzw. sein können. Hypothese 3 bildet eine Voraussetzung für Hypothese 2, wes-
halb sie bei Ablehnen von Hypothese 2 keine Relevanz mehr für die vorliegende Unter-
suchung besitzt. 




Führt die Inanspruchnahme bzw. Nicht-Inanspruchnahme eines familienpädagogischen 
bzw. freizeitpädagogischen Angebots in den Einrichtungen nicht zu Unterschieden in 
der elterlichen Kompetenz, sind Analysen der strukturellen und inhaltlichen Bedingun-
gen der Angebote in Bezug auf das Niveau der elterlichen Kompetenz redundant. Die 
Analysen der Zusammenhänge zwischen der elterlichen Erziehungskompetenz (alle 
drei Skalen) und den erfragten inhaltlichen wie strukturellen Bedingungen der Angebo-
te liefern folglich keine weiteren nennenswerten Ergebnisse, die nicht schon in Kapi-
tel 4.3.5 beschrieben sind: Soziale Aspekte, wie das Treffen anderer Eltern oder die 
Beziehung zur Erzieherin, stehen im Gegensatz zu pädagogischen Erwartung en deut-
lich im Vordergrund.106  
Es erscheint allerdings interessant, die Gruppe der belasteten Eltern, welche Schwie-
rigkeiten in der bisherigen Entwicklung ihres Kindes angaben, noch einmal näher zu 
betrachten und zu prüfen, inwieweit sie sich von der Gruppe der nichtbelasteten Eltern 
hinsichtlich der Bewertung der strukturellen und inhaltlichen Merkmale der Familien-
bildungsangebote unterscheidet. Laut Lösel (2006) besitzt diese Gruppe einen größe-
ren Spielraum beim Kompetenzzuwachs und profitiert damit am deutlichsten von 
präventiven familienpädagogischen Angeboten. Zudem steht die Gruppe aufgrund ihres 
erhöhten Bedarfs an solchen Angeboten als Zielgruppe im Fokus der Familienbildung. 
Für die Analysen wurde auf die in Hypothese 2 genannte Stichprobe (N = 100) zurück-
gegriffen. Folgende Tabelle gibt einen Überblick über die Items, die einen signifikanten 
Gruppenunterschied107 hervorbringen, und enthält die errechneten Effektgrößen (d)108 
und Ergebnisse der Teststärkenanalysen (-1). 
  
                                                             
106 Die Ergebnisse der einzelnen Korrelationsberechnungen finden sich im Anhang. 
107 Die Prüfung der Voraussetzungen für den t-Test zeigt eine fehlende Normalverteilung und teilweise 
fehlende Varianzhomogenität. Bortz (2002) führt allerdings aus, dass das Verfahren relativ robust 
gegenüber Verletzungen reagiert, wenn die zu vergleichenden Gruppen annähernd gleich groß sind 
und deren Fallzahl nicht zu klein (n1 = n2 > 30) ist. Da die zu vergleichenden Stichproben eine Größe 
von N = 50 umfassen und die abhängige Variable metrisches Datennivau aufweist, entschied sich die 
Autorin für die Verwendung des t-Tests. Die detaillierten Angaben zum t-Test können im Anhang 
eingesehen werden. 
108 Die Effektgröße wurde durch die Formel  (Bortz, 2002, S. 604), die gepoolte Standardabwei-






























Tabelle 18 Gruppenunterschiede struktureller/inhaltlicher Angebotsmerkmale 






















Gründe für die 
Angebotsnutzung: 
     













.028 .46 .71 








.001 .73 .97 
Bewertung nach Nutzung:      
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.000 .86 .99 
Merkmale zukünftiger 
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.026 .46 .73 
 
  




Bei allen signifikanten Gruppenunterschieden bewegen sich die Effektgrößen mindes-
tens im mittleren Bereich. Unter Berücksichtigung der akzeptablen Ergebnisse der 
Teststärkenanalyse lässt dies darauf schließen, dass alle ermittelten signifikanten 
Gruppenunterschiede bedeutsam sind. 
 
Inhaltlich zeigt sich, dass für die Gruppe der belasteten Eltern ein wichtiger Beweg-
grund, die zusätzlichen Angebote in den Kindertageseinrichtungen in Anspruch zu 
nehmen, die Überforderung mit dem Kind im Alltag ist. Dies gilt nicht für die Gruppe 
der unbelasteten Eltern. Anders als die Gruppe der belasteten Eltern suchen sie keinen 
Rat von Experten. Eltern, die Schwierigkeiten in der bisherigen Entwicklung ihres 
Kindes beschreiben, geht es deutlich stärker um inhaltliche und pädagogische Aspekte 
als um soziale Gründe. Dies wird auch daran deutlich, dass für unbelastete Eltern das 
Zusammentreffen mit anderen Eltern der Einrichtung ein guter Grund ist, die Angebote 
zu nutzen, wohingegen dies für belastete Eltern eher unwichtig ist. 
 
Im Hinblick darauf, ob die besuchten Angebote sinnvoll und gewinnbringend für die 
Eltern waren, zeigt sich, dass die belasteten Eltern bezüglich ihrer vorherigen Erwar-
tungen durchschnittlich unzufriedener sind, wobei sich ihre Einschätzungen dennoch 
im zustimmenden Bereich (MW = 3.04) bewegen. Mehrheitlich wurden ihre Erwartun-
gen also zumindest teilweise erfüllt. Items, die eher den sozialen bzw. freizeitorientier-
ten Charakter der Angebote erfassen (Zusammentreffen und Austausch und Verbringen 
von Freizeit mit anderen Eltern), wurden von unbelasteten Eltern deutlich stärker 
bejaht. 
 
Mit Blick auf die Frage, worauf bei künftigen Angeboten in den Einrichtungen geachtet 
werden sollte, sei nochmals auf den Unterschied zwischen den beiden Nutzergruppen 
verwiesen. Bei der Gruppe der unbelasteten Eltern stehen soziale Aspekte deutlich 
stärker im Vordergrund als erziehungspraktische oder pädagogische Beweggründe. Sie 
wünschen sich eher Angebote, die in einem lockeren, ungezwungenen Rahmen st att-
finden. Die Gruppe der belasteten Eltern hingegen legt den Fokus stärker auf pädago-
gisch relevante Themen und signalisiert signifikant deutlicher, dafür auch einen erhöh-
ten Zeitaufwand in Kauf zu nehmen. 
 




Bezüglich der Fragestellung der vorliegenden Arbeit sei festgehalten, dass es offenbar 
doch inhaltliche und strukturelle Merkmale der Angebote gibt, welche die Wirksamkeit 
der Angebote mitbedingen. Allerdings unterscheiden sie sich je nach Teilnehmergrup-
pe. Eltern, die in der bisherigen Entwicklung ihres Kindes keine Schwierigkeiten be-
schreiben, bevorzugen Angebote in einem lockeren Rahmen und mit ausreichend 
Möglichkeiten, sich mit anderen Eltern auszutauschen, ohne besonders hohe Erwar-
tungen an pädagogische Inhalte oder das Referieren von Fachexperten zu stellen. Dem-
gegenüber haben Eltern, die Schwierigkeiten in der bisherigen Entwicklung ihres Kin-
des angeben, erhöhte Erwartungen an pädagogische Inhalte und das Auftreten von 
Experten, die sie um Rat fragen können. 
Die sich daraus ableitenden Empfehlungen (z. B. eine Zielgruppen- und Bedarfsanalyse 
in den Einrichtungen) werden in Kapitel 5.2 ausführlich diskutiert. 
4.3.6.4 Hypothese 4 
Nachfolgende Tabelle gibt einen Überblick über die ermittelten Rangkorrelationskoef-
fizienten nach Spearman (rs). Dabei wurden die Mittelwerte der Skalen „Fragen zum 
Erziehungsverhalten (FZEV)“, „Verhalten in Risikosituationen (VER)“ und „Fragen zur 
Selbstwirksamkeit (FSW)“ mit dem Mittelwert der Einschätzungen der Eltern zur 
Beziehungssituation in der Kindertageseinrichtung korreliert .109 
Tabelle 19 Allgemeine Beziehungssituation (Rangkorrelation) 
 MW FZEV 
N = 704 
MW VER 
N = 434 
MW FSW 
N = 667 
MW BEZ 
(MW = 3.69/SD = 0.48) 
Einschätzung der Beziehungssituation 








Die Ergebnisse zeigen den mäßigen Zusammenhang, dass Eltern mit höheren Werten 
bezüglich positiven, verstärkenden und fördernden Erziehungsverhaltens (FZEV), einer 
tendenziell höheren Kompetenzüberzeugung in schwierigen Erziehungssituationen 
(VER) und einer höheren bereichsspezifischen Selbstwirksamkeitsüberzeugung bezüg-
                                                             
109 Die neu errechnete Variable MW BEZ wurde vorab einer Faktoranalyse unterzogen. Es zeigt sich, dass 
alle elf Items zur Bewertung der Beziehungssituation in den Einrichtungen (siehe Tabelle 12) auf 
einem Faktor laden. Detaillierte Angaben finden sich im Anhang. 




lich der Erziehung (FSW) die Beziehungssituation in der Kindertageseinrichtung posi-
tiver einschätzen als Eltern, die auf den Skalen FZEV, VER und FSW niedrigere Werte 
aufweisen. 
 
Im nächsten Schritt wurden die Analysen ausschließlich bezogen auf die Beziehung mit 
der Erzieherin vorgenommen.110 
Tabelle 20 Beziehung zur Erzieherin (Rangkorrelation) 
 MW FZEV 
N = 706 
MW VER 
N = 436 
MW FSW 
N = 669 
MW BEZ ERZ 
(MW = 3.61/SD = 0.52) 
Einschätzung der Beziehung zur 









Es zeigen sich ähnliche Ergebnisse, wobei die Beziehung zur Erzieherin tendenziell 
deutlicher mit den erfassten elterlichen Kompetenzen im Zusammenhang steht. Eltern, 
die sich als erziehungskompetent beschreiben, bewerten die Beziehung zur Erzieherin 
in der Einrichtung positiver als Eltern, die auf den drei Skalen der Erziehungskompe-
tenz niedrigere Werte aufweisen. 
 
Korrelative Zusammenhängen erklären nicht, welche die verursachende und welche 
die beeinflusste Variable ist. Es bleibt somit offen, ob sich die positive Beziehung zwi-
schen Eltern und Erzieherin (im Sinne einer tatsächlichen Erziehungspartnerschaft) 
förderlich auf die Erziehungskompetenz der Eltern auswirkt oder ob nicht erziehungs-
kompetente Eltern per se besser in der Lage sind, eine gute Beziehung zur Erzieherin 
ihres Kindes aufzubauen und zu gestalten. Vermutlich nehmen die genannten Aspekte 
wechselseitig Einfluss. 
                                                             
110 Es wurden lediglich Items verwendet, welche die Bewertung der Beziehung zur Erzieherin erfassen. 
Items bezüglich der Beziehung zu anderen Eltern bzw. zum Kind blieben unberücksichtigt. Für weitere 
Analysen wurde der Mittelwert über alle sieben Items (MW BEZ ERZ) hinweg ermittelt. Die Ergebnisse 
der erneuten Faktoranalyse können im Anhang eingesehen werden. Analog zur vorherigen Analyse 
laden alle sieben Items auf einem Faktor. 




Die Beziehungsgestaltung wird zudem durch weitere Faktoren bestimmt. So besteht 
ein nachweisbarer Zusammenhang hinsichtlich der Bewertung des bisherigen Entwick-
lungsverlaufes des Kindes.111 Eltern, die diesbezüglich Schwierigkeiten beschreiben, 
schätzen die Beziehung zur Erzieherin tendenziell weniger positiv ein als Eltern, deren 
Kinder keine Entwicklungsschwierigkeiten zeigen. 
Es erscheint logisch, dass Gespräche zwischen dem Elternhaus und der Kindertagesein-
richtung über verhaltensauffällige Kinder nicht immer positiv, konstruktiv oder unter-
stützend verlaufen müssen. Dies ist sicher auch stark von den Persönlichkeitseigen-
schaften der Erzieherinnen und Eltern abhängig. Vermutlich ist die Beziehungssituati-
on zwischen der Erzieherin und den Eltern zunächst unbelasteter, wenn das Kind keine 
Schwierigkeiten im bisherigen Entwicklungsverlauf aufzeigt. 
Gleichsam ist in den Interviewanalysen (Fallbeschreibung 2) im qualitativen Teil der 
vorliegenden Untersuchung zu erkennen, dass Schwierigkeiten in der Entwicklung (in 
diesem Fall Schwierigkeiten bezüglich der Ernährung der Tochter) durch die positive, 
vertrauensvolle Beziehung zwischen der Erzieherin und der Mutter gemeinsam (im 
Sinne einer Erziehungspartnerschaft) zu bewältigen waren und die Beziehungsqu alität 
bestätigten. 
 
Um herauszufinden, ob die Beziehungssituation zwischen Erzieherin und Eltern, abge-
sehen vom Kindstemperament, von weiteren Faktoren abhängt, wurden die erfragten 
Persönlichkeitseigenschaften der Eltern mit der Bewertung der Beziehungssituation 
korreliert. Hier zeigen sich signifikante Zusammenhänge mit kleiner Effektgröße hin-
sichtlich der Skalen „Extraversion“ (rs = -.163**/p = .000), „Verträglichkeit“ 
(rs = .140**/p = .000) und „Gewissenhaftigkeit“ (rs  = -.082*/p = .000). 
Eltern, welche die Beziehung zur Erzieherin weniger positiv bewerten, schätzen sich 
hinsichtlich der Big-Five-Persönlichkeitsdimensionen stärker als introvertiert (still, 
schweigsam, zurückgezogen), weniger umgänglich (kritisch, kühl, misstrauisch, leicht 
ärgerlich) und eher nachlässig (unordentlich, salopp, unpünktlich, chaotisch) ein. 
Da Extraversion allgemein als förderlich für den Aufbau und das Ausgestalten von 
sozialen Beziehungen gilt (Diener, Larson & Emmons, 1984; Sarason, Levine, Basham& 
Sarason, 1983; Watson, 1988), ist es nicht verwunderlich, dass Eltern, die sich stärker 
                                                             
111 Die Rangkorrelation zwischen dem Kindstemperament (MW BEW) und der Beziehung zur Erzieherin 
(MW BEZ ERZ) ergab einen Zusammenhang mit kleiner Effektgröße (rs = .164**/p = .000). 




als gesprächig, gesellig und kontaktfreudig einschätzen, die Beziehung zur Erzieherin 
für sich konstruktiv und nutzbringend ausgestalten können. 
Fehlende Verträglichkeit führt häufiger zu sozialen Konflikten, negativen sozialen 
Interaktionen oder teilweise zum Abbruch von sozialen Beziehungen (Graziano, Jen-
sen-Campbell & Finch, 1997; Jensen-Campbell, Graziano & Hair, 1996; Schuler & Bar-
thelme, 1995). Auch hier erscheint es logisch, dass Eltern, die sich stärker als umgäng-
lich, kooperativ, herzlich und nachgiebig einschätzen, die Beziehung zur Erzieherin 
positiver gestalten können als Eltern, die tendenziell weniger verträglich sind, weil sie 
z. B. ihre Bedürfnisse bzw. die Bedürfnisse ihres Kinders stärker in den Vordergrund 
rücken oder generell eigene Ziele stärker durchsetzen wollen oder können.  
Auch die zunächst intrapsychisch verortete Gewissenhaftigkeit korreliert insofern 
positiv mit der Fähigkeit, soziale Kontakte befriedigend zu gestalten, als sie die zwi-
schenmenschlichen Reaktionen moderiert (Schmidt et al., 1999). Es scheint nachvoll-
ziehbar zu sein, dass Eltern, die sich als gewissenhaft, zuverlässig, sorgfältig und 
pflichtbewusst beschreiben und den Anforderungen der Erzieherinnen bzw. der Ein-
richtung eher nachkommen (z. B. das Kind pünktlich in der Einrichtung abgeben und 
abholen, immer auf ausreichend Wechselkleidung achten, Aushänge und Mitteilungen 
wahrnehmen etc.), es höchstwahrscheinlich einfacher haben, eine positive Beziehung 
zur Erzieherin aufzubauen und aufrechtzuerhalten. 
Es zeigen sich keine Zusammenhänge auf den Skalen „Neurotizismus“ (emotionale 
Stabilität) und „Offenheit“ (vs. Festgelegtheit in Ansichten, Meinungen, Routinen oder 
Regeln). In Bezug auf emotionale Stabilität wurden hier Zusammenhänge erwartet, da 
insbesondere hohe Neurotizismuswerte negativ mit positiven sozialen Beziehungen 
korrelieren (Henderson, Byrne & Duncan-Jones, 1981; Lopes et al., 2003). 
 
Insgesamt zeigt sich, dass die Beziehungsgestaltung zwischen den Eltern und den 
Erzieherinnen der Einrichtungen von mehreren Faktoren beeinflusst wird. In der 
vorliegenden Untersuchung konnten nur Faktoren auf Seiten der Kinder (bisheriger 
Entwicklungsverlauf) und auf Seiten der Eltern (erfasste Erziehungskompetenz und 
Persönlichkeit) berücksichtigt werden. Faktoren auf Seiten der Erzieherin (z.  B. Berufs- 
und Rollenverständnis, Persönlichkeit, Rahmenbedingungen der Einrichtung etc.) 
blieben aus ökonomischen Gründen außen vor. Es ist jedoch davon auszugehen, dass 
auch diese Faktoren die Beziehungsgestaltung zwischen Eltern und Erzieherinnen 
deutlich mitbestimmen. 




Mit Blick auf die Fragestellung der vorliegenden Arbeit, ob Familienbildungsangebote 
einen positiven Einfluss auf die Erziehungskompetenz nehmen und welche Bedingun-
gen dafür gegeben sein müssen, erscheint abschließend die Frage interessant, ob zwi-
schen der empfundenen Beziehungssituation und der tatsächlichen Nutzung der Ange-
bote ein Zusammenhang besteht. 
 
Hier zeigt sich zunächst kein Zusammenhang zwischen der Bewertung der Beziehung 
zur Erzieherin und der Antwort auf die Frage, ob und in welchem Ausmaß (regelmäßig, 
selten etc.) sowie auf welche Weise (Teilnehmer oder Mitgestalter) zusätzliche Angebo-
te in den Kindertageseinrichtungen genutzt werden. Bei differenzierter Betrachtung 
der Angebote wird jedoch deutlich, dass Eltern, die eine gute Beziehung zur Erzieherin 
beschreiben, signifikant häufiger (wenn auch mit kleinen Effektgrößen) bestimmte 
Angebotsformen in Anspruch nehmen. Hierzu zählen thematische Elternabende 
(rs = .114**/p = .000), Elterngespräche (rs = .149**/p = .000), Entwicklungsgespräche 
(rs = .182**/p = .000), Ausflüge (rs = .075*/p = .046), Kreativtreffs (rs = .139**/p = .000) 
und Sporttreffs (rs = .114**/p = .003). 
Des Weiteren ergibt sich insofern ein deutlicher Zusammenhang, als Eltern, welche die 
Beziehung zur Erzieherin positiv einschätzen, signifikant häufiger von den Erzieherin-
nen auf die zusätzlichen Angebote aufmerksam gemacht und eingeladen werden ( rs = -
.367**/p = .000). Die persönliche Ansprache durch die Erzieherinnen der Einrichtung 
scheint Einfluss auf die generelle Nutzung dieser Angebote zu nehmen. Es zeigt sich, 
dass Eltern, die häufiger von den Erzieherinnen direkt angesprochen und eingeladen 
werden, signifikant häufiger diese Angebote nutzen (rbis = .099**/p = .007). 
 
In der zusammenfassenden Betrachtung zeichnet sich ab, dass Erzieherinnen eine 
wesentliche Rolle im gesamten Vorhaben einnehmen. Eine gute Beziehungssituation in 
den Kindertageseinrichtungen scheint ein wichtiger Garant dafür zu sein, dass Eltern 
Angebote der Familienbildung in den Kindertageseinrichtungen wahrnehmen und 
annehmen. 
Gleichsam ist damit eine gewisse Problematik verbunden: Eltern mit einer weniger 
positiven Beziehung zur Erzieherin (bedingt durch die Persönlichkeit der Eltern, das 
Temperament des Kindes oder andere Faktoren) haben statistisch betrachtet eine 
geringere Chance, Zugang zu diesen Angeboten zu finden. Die vorliegenden Daten 
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zeigen, dass Eltern, die Schwierigkeiten in der Entwicklung ihres Kindes beschreiben, 
einen höheren Bedarf an pädagogischen Informationen und professionellen Ratschlä-
gen signalisieren. Zugleich scheint diese Elterngruppe eine tendenziell weniger positiv 
bewertete Beziehung zur Erzieherin zu haben. Wird also davon ausgegangen, dass eine 
positive Beziehung zwischen Eltern und Erzieherin eine wichtige Bedingung für die 
Inanspruchnahme familienpädagogischer Angebote in den Einrichtungen darstellt, liegt 
die Vermutung nahe, dass für diese Gruppe der Eltern tendenziell höhere Zugangs-
schwellen bestehen. 
Konsequenz und entsprechende Empfehlungen werden in Kapitel 5.2 diskutiert. 
4.3.7 Modellrevision 
Die erläuterten Ergebnisse zeigen, dass die theoretischen Annahmen hinsichtlich der 
Wirkung von Familienbildungsangeboten im Kontext von Kindertageseinrichtungen 
nur teilweise nachgewiesen werden können. Aus diesem Grund wird eine Modellrevisi-
on vorgenommen. 
Nachfolgende Abbildung veranschaulicht in Anwendung des theoretischen Modells der 
qualitativen Analyse sämtliche ermittelten Ergebnisse. 
Nachgewiesene Zusammenhänge sind rot gekennzeichnet, formulierte Zusammenhän-
ge, die nicht verifiziert werden können, sind blau markiert. Grau dargestellte Inhalte 
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Anhand von Hypothese 1 wird aufgezeigt, dass Zusammenhänge zwischen den eltern-, 
familien- und kindsbezogenen Merkmalen und der erfassten Erziehungskompetenz 
bestehen. Die Richtung der Beeinflussung kann mit den vorliegenden Daten nicht ein-
deutig ermittelt werden. Es liegt jedoch nahe, dass sich die Merkmale im zeitlichen 
Verlauf wechselseitig beeinflussen. 
Mit Hypothese 2 sollte nachgewiesen werden, dass insofern ein gerichteter positiver 
Zusammenhang zwischen der Nutzung der Angebote und den erfassten elterlichen 
Kompetenzen besteht, als Eltern, welche die Angebote häufiger nutzen, eine signifikant 
höhere Erziehungskompetenz aufweisen. Dieser Nachweis kann nicht erbracht werden. 
Allerdings zeigt sich, dass Eltern mit vergleichsweise niedrigeren Werten auf den Kom-
petenzskalen häufiger familienpädagogische Angebote (in Form von Vorträgen und 
Gesprächskreisen) in den Einrichtungen nutzen. 
Mittels Hypothese 3 wird deutlich, dass v. a. die eingeschätzten Kindsmerkmale bzw. 
die Bewertung des bisherigen Entwicklungsverlaufes unterschiedliche Erwartungen 
hinsichtlich inhaltlicher, organisatorischer und struktureller Merkmale der Angebote 
begründen. Je nachdem, ob es sich um „belastete“ bzw. „unbelastete“ Elterngruppen 
handelt, liegen unterschiedliche Bedingungen für die Nutzung der Angebote vor. 
Nachgewiesen werden kann der in Hypothese 4 formulierte gerichtete positive Zu-
sammenhang, dass Eltern mit höheren Werten auf den Kompetenzskalen die Beziehung 
zur Erzieherin positiver bewerten. Darüber hinaus zeigt sich, dass die positive wahrge-
nommene Beziehungssituation mit der Nutzung der Angebote positiv korreliert. 
4.4 Bewertung der Studie 
Zur abschließenden Beantwortung der Forschungsfragen erscheint es notwendig die 
vorliegende Untersuchung hinsichtlich ihrer Gütekriterien zu beurteilen. 
An dieser Stelle sei daher noch einmal auf die Unterschiedlichkeit der angewandten 
Forschungsparadigmen hingewiesen. Entsprechend stellen sich die Gütekriterien 




wissenschaftlicher Forschung, d. h. der Grad der Wissenschaftlichkeit einer Methode, 
bei den beiden Forschungsparadigmen differenziert dar. 
Traditionelle Gütekriterien der quantitativen Forschung wie Reliabilität und Validität 
sind für Fragestellungen und Forschungsinteressen im Rahmen des qualitativen Para-
digmas nicht bzw. nur modifiziert anwendbar (Küchler et  al., 1981). Stattdessen wer-
den andere bzw. angepasste Gütekriterien angesetzt, um herauszufinden und zu prü-
fen, ob die Aussagen der Wahrheit entsprechen und haltbar sind. Aus diesem Grund 
werden die beiden Untersuchungsabschnitte nachfolgend getrennt voneinander be-
trachtet. 
 
Einleitend sei darauf hingewiesen, dass Kreckel (1975) zufolge eines der anerkanntes-
ten Gütekriterien über alle wissenschaftstheoretischen Positionen hinweg die Ange-
messenheit darstellt. Er geht davon aus, dass wissenschaftliche Erkenntnis stets als 
begriffliche Erkenntnis verstanden werden muss. Da begriffliche Erkenntnis in einem 
Prozess von Selektion entsteht, kann Realität kann niemals vollständig begrifflich 
abgebildet werden. Folglich stellt die Angemessenheit (der zu selektierenden Aspekte 
bzw. Begriffe) ein wesentliches Gütekriterium dar, um Realität repräsentieren zu kön-
nen. 
Lamnek (1995) fasst dazu zusammen, dass wissenschaftliche Begriffe, Theorien und 
Methoden als angemessen zu bezeichnen sind, wenn sie dem Erkenntnisziel des For-
schers und den empirischen Gegebenheiten gerecht werden, d. h., eine sinnvoll ausge-
wählte und allgemein anerkannte Übereinstimmung von Erkenntnisziel, angewandter 
Methode in Datenerhebung und Datenanalyse sowie dem Gegenstand der Untersu-
chung besteht. Mit Blick auf das Gesamtdesign der vorliegenden Untersuchung soll 
diesem Gütekriterium Rechnung getragen werden. 
Unter Berücksichtigung der Fragestellung, des aktuellen Erkenntnisstandes und der zur 
Verfügung stehenden zeitlichen, personellen und finanziellen Ressourcen wurde ver-
sucht, eine gegenstandsadäquate Vorgehensweise zu entwickeln und umzusetzen. 
Differenzierte Ausführungen hinsichtlich dieser Entscheidung wurden bereits in Kapi-
tel 4.1 zu Forschungsfragen und Erhebungsdesign erläutert. 
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4.4.1 Hypothesenbildung 
Ein wichtiges Gütekriterium ist die Gültigkeit bzw. Validität. Sie ist besonders hoch zu 
werten, wenn persönliche Beziehungen zwischen Forscher und Erforschtem möglichst 
neutral gehalten werden. Validität liegt also vor, wenn Erhebungsmethoden und Erhe-
bungssituationen beliebig oft und unabhängig von der Person des Forschers reprodu-
ziert werden können, ohne das Ergebnis zu verändern (Lamnek, 1995).  
Im Kontext des qualitativen Forschungsparadigmas ist dies nicht realisierbar. Dennoch 
genießt die Validität, wenn auch in modifizierter Verwendung, einen besonderen Status 
gegenüber anderen Gütekriterien wie Reliabilität, Objektivität oder Repräsentativität. 
Von besonderem Interesse ist dabei die ökologische Validität. Erhobene Informationen 
über einen Forschungsgegenstand gelten als ökologisch valide, wenn sie im natürlichen 
Lebensraum der Untersuchungspersonen entstanden sind, da so Verzerrung oder 
Entfremdung (durch z. B. künstliche Versuchsanordnungen) minimiert oder vermieden 
werden können (Lamnek, 1995). Folglich muss bei der Gestaltung eines Erhebungsdes-
igns in der qualitativen Sozialforschung darauf geachtet werden, den Datenerhebungs-
prozess möglichst gut an die Eigenheiten des Lebensraumes anzupassen.  
In der vorliegenden Untersuchung wurde versucht, ökologische Validität zu gewähr-
leisten, indem alle Erhebungen im natürlichen Lebensraum der Probanden stattfanden. 
Die Interviews mit den Eltern erfolgten in den Räumlichkeiten der jeweiligen Kinderta-
geseinrichtungen und vorrangig zu den regulären Abholzeiten der Kinder.112 Auch die 
Gruppendiskussion wurde in einer natürlichen Gruppe durchgeführt.  
In Bezug auf die Gruppendiskussion spricht Lamnek (2005) in diesem Fall von Real-
gruppen, die dem Prinzip der Naturalistizität entsprechen und abgesehen von ökologi-
scher Validität auch eine hohe externe Validität besitzen.113 Kritisch wird an einigen 
Stellen (Payne, 1976; Smith, 1972; Steward & Shamdasani, 1990) angemerkt, dass in 
Ad-hoc-Gruppen (im Gegensatz zu natürlichen Gruppen), in denen die Teilnehmer 
einander fremd sind, aussagekräftigere Daten produziert werden, was wiederum die 
interne Validität erhöht. 
112 Die Auswahl des Erhebungsortes wird in Kapitel 4.2.1.2 zur Datenerhebung erläutert. 
113 Von interner bzw. externer Validität spricht man hinsichtlich des gesamten empirischen 
Untersuchungsdesigns. Eine Untersuchung ist intern valide, wenn ihre Ergebnisse eindeutig 
interpretierbar sind. Externe Validität liegt vor, wenn die Ergebnisse generalisierbar sind. Beide 
Formen der Validität bedingen sich wechselseitig. (Bortz & Döring, 2002) 




An dieser Stelle bedarf es eines kritischen Blickes auf die Stichprobengültigkeit im Sinne 
der exakten Durchführung der Auswahl zur Gewährleistung von Repräsentativität, 
welche wiederum Voraussetzung für die Generalisierbarkeit114 der Ergebnisse darstellt. 
Mayring (2010) führt die Stichprobengültigkeit als weiteres Gütekriterium v.  a. im 
Kontext der qualitativen Inhaltsanalyse an. Für die Gruppendiskussion entschied sich 
die Autorin unter Beachtung der ökologischen und externen Validität sowie aus zeit - 
und kostenpraktischen Gründen für eine bestehende Realgruppe und verzichtet damit 
auf die besagten Vorteile einer Ad-hoc-Gruppe. 
Insbesondere kritische, dem Vorhaben des Landesmodellprojektes widersprechende 
Meinungen waren in der Realgruppe der Erzieherinnen weniger zu erwarten, da sich 
diese oftmals unentgeltlich und in ihrer Freizeit für die Grundidee des Landesmodell-
projektes engagieren. Im Sinne des Konzeptes der kognitiven Dissonanz115 kann man 
davon ausgehen, dass das bisherige Engagement von den Erzieherinnen als gewinn-
bringend bewertet wird, da andernfalls die geleistete Arbeit umsonst  gewesen wäre. 
Folglich werden die Zielstellungen des Projektes vermutlich als umsetzbar und für die 
Einrichtungen (d. h. die Kinder, Eltern und Erzieherinnen) nutzbringend aufgefasst. 
Auch unter Berücksichtigung dieses Aspektes wurde erwartet, dass die Gruppe der 
Erzieherinnen zumindest in weiten Teilen fehlende Informationen hinsichtlich der 
Forschungsfrage liefern kann. Folglich wurde die Auswahl dieser Gruppe als sinnvoll 
erachtet. 
 
Bei der Festlegung der Gesprächspartner für die Elterninterviews wurde ausgehend 
von der vorab formulierten Samplingstrategie sowie aufgrund zeitlicher Faktoren und 
mangelnder Teilnahmebereitschaft auf eine Kompromisslösung zurückgegriffen. 
                                                             
114 In der qualitativen Sozialforschung geht es nicht um statistische Repräsentativität (als Voraussetzung 
im quantitativen Forschungsparadigma, um Ergebnisse generalisieren zu können), sondern um das 
„Typische“. „Das Typische der qualitativen Sozialforschung repräsentiert das kollektiv Geteilte.“ 
(Lamnek, 1995, S. 192) Ziel qualitativer Sozialforschung ist es, typische Fälle (d. h. Idealtypen, 
Extremtypen, Prototypen o. a.) zu bilden und zu finden, um eine ganzheitliche, realitätsgerechtere 
Darstellung sozialer Wirklichkeit zu ermöglichen. Eine Generalisierung von wissenschaftlichen 
Erkenntnissen erfolgt auf der Grundlage von Repräsentanz typischer Fälle und nicht von 
Repräsentativität im statistischen Sinne. (Lamnek, 1995) 
115 Kognitive Dissonanz meint den emotionalen Zustand zeitgleich auftretender, miteinander nicht 
vereinbarer unterschiedlicher Kognitionen (Wahrnehmungen, Gedanken, Meinungen, Einstellungen, 
Wünsche oder Absichten), der vom Betroffenen als unangenehm empfunden wird. Folglich versucht er, 
ihn mit Strategien der Dissonanzreduktion (Problemlösung, Aufgabe oder Veränderung der Absichten, 
Wünsche, Einstellungen, Abbau der entstandenen physiologischen Erregung oder Scheinlösungen wie 
Leugnen, Abwerten oder Nichtwahrnehmen der Information) aufzulösen. (Aronson, 2008; Festinger, 
1957) 




Dies bleibt bis zum Schluss kritisch zu diskutieren, da die angestrebte Varianz der 
Auswahlkriterien für die Auswahl verschiedener „typischer” Fälle nur eingeschränkt 
möglich war. Kritikwürdig sind darüber hinaus, wenngleich dies nicht direkt der Stich-
probengültigkeit zugehörig ist, die uneinheitlichen Datenerhebungsbedingungen der 
einzelnen Fälle: So waren in Fall 1 beide Elternteile anwesend und konnten in Fall 3 
keine drei Erhebungszeitpunkte gewährleistet werden. Die Vergleichbarkeit der Fälle 
untereinander ist somit nur eingeschränkt möglich, was bei der abschließenden Be-
antwortung der Forschungsfrage berücksichtigt werden muss. 
 
Da sich die Gültigkeitsfrage nicht nur auf die Datenerhebung, sondern auch auf den 
Umgang mit den gewonnenen Daten bezieht, muss ein weiteres wichtiges Gültig-
keitskriterium berücksichtigt werden: die kommunikative Validierung (Heinze & Thie-
mann, 1982; Klüver, 1979). Darunter ist der Versuch zu verstehen, die bisherigen 
Forschungsergebnisse an die Untersuchungsteilnehmer zurückzumelden, um sicherzu-
gehen, dass bisherige Analysen und Interpretationen zutreffend sind . „Der Dialog ist 
somit ein Mittel, die Variationsmöglichkeiten der Wesenserfassung zu erweitern.“ 
(Danner, 1979, S. 145) Da hierfür kaum standardisierte Vorgehensweisen existieren, 
schlägt Lamnek (1995) vor, die Validität durch die Einbeziehung weiterer Personen 
und Situationen aus dem Forschungsfeld oder das Heranziehen weiterer Mitglieder der 
scientific community zu erhöhen. 
Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung wurde sowohl in den Elterninterviews als 
auch in der Gruppendiskussion versucht, der kommunikativen Validierung gerecht zu 
werden, indem bereits im Interview- bzw. Gesprächsverlauf verständnisbezogene 
Rückfragen sowie zusammenfassende Rückmeldungen und -spiegelungen stattfanden. 
Darüber hinaus wurde der bisherige Kenntnisstand in den jeweils nächsten Interviews 
mit den Eltern zusammengefasst und ein Ausblick auf offene Fragen gegeben. Vorläufi-
ge, anonymisierte Ergebnisse wurden zudem in Rückmeldungen an die Projektkoordi-
natoren der Modellstandorte sowie an die Projektleitung diskutiert. Kritisch sei an 
dieser Stelle angemerkt, dass eine kommunikative Validierung mit der scientific 
community außerhalb des Modellprojektes nicht bzw. nicht explizit stattfand. 
 




Steinke (2008) lehnt die Übernahme der Begrifflichkeiten Validität, Objektivität116 und 
Reliabilität117 auf den Kontext des qualitativen Forschungsparadigmas mit der Begrün-
dung ab, dass die Kriterien in den beiden Paradigmen unterschiedlich definiert und 
somit nur bedingt übertragbar sind. Sie schlägt stattdessen die Anwendung eigener 
Kernkriterien für die qualitative Forschung vor. Wesentlich ist hierbei ihrer Ansicht 
nach die intersubjektive Nachvollziehbarkeit, die mittels (1) Dokumentation des For-
schungsprozesses, (2) Interpretation in Gruppen sowie (3) Anwendung kodifizierter 
Verfahren erfolgen soll (ebd., 2008). 
Die Dokumentation des Forschungsprozesses stellt für sie die wichtigste Technik dar, da 
sie dem externen Publikum die Möglichkeit bietet, die Schritte der Untersuchung zu 
verfolgen und den Forschungsprozess sowie dessen Ergebnisse zu bewerten (Steinke, 
2008). 
                                                             
116 „Objektivität ist die Basiskategorie jeglicher wissenschaftlicher Forschung. Von ihr wird dann 
gesprochen, wenn eine interindividuelle Zuverlässigkeit bzw. Nachprüfbarkeit derart gegeben ist, daß 
unter ceteris-paribus-Bedingungen verschiedene Forscher zu demselben empirisch gewonnen Resultat 
gelangen.“ (Lamnek, 1995, S. 178) Das Wirklichkeitsverständnis des interpretativen 
Forschungsparadigmas beruht auf den Vorstellungen und Annahmen einer symbolisch strukturierten, 
konstruierten Wirklichkeit, die von den sozialen Akteuren interpretiert wird. „Die soziale Realität gibt 
es nicht; es gibt nur unsere Wahrnehmungen und Interpretationen der sozialen Realität.“ (Lamnek, 
1995, S. 183) Dies bedeutet nach Lamnek (1995), dass Aussagen über die soziale Welt und deren 
Beschaffenheit nicht das Abbild einer Realität darstellen, sondern immer als Deskription eines 
Konstitutionsprozesses von Wirklichkeit verstanden werden müssen. Insoweit kann den klassischen 
Vorstellungen von Objektivität als Gütekriterium (wie es im quantitativen Forschungsparadigma 
Verwendung findet) nicht Rechnung getragen werden. Lamnek (1995) spricht in diesem 
Zusammenhang von einem emergentistischen Objektivitätsbegriff. Dies meint, dass Objektivität im 
qualitativen Forschungsparadigma durch die Analyse der Subjektivität der Interaktionspartner 
entsteht. Er führt an, dass Kriterien wie die Bestimmung der Relevanz des untersuchten Subjekts sowie 
der Transparenz des Forschungsprozesses im Rahmen des interpretativen Forschungsparadigmas 
wichtiger sind als das Kriterium der Objektivität. 
117 Lamnek (1995) führt aus, dass auch das Gütekriterium der Zuverlässigkeit bzw. Reliabilität nicht ohne 
Weiteres auf das qualitative Forschungsparadigma übertragen werden kann. Hauptgrund hierfür ist 
die häufige Wechselbeziehung zwischen der Analysemethode und dem Prozess der Datenerhebung, 
sowohl inhaltlich als auch im zeitlichen Verlauf. Damit ist gemeint, dass Untersuchungsmethoden 
vielfach als qualitative, sequentielle Analysen konzipiert sind, deren Gegenstand sich während der 
Erhebungsphasen jedoch ändern kann (ebd., 1995). Zuverlässigkeit bzw. Reliabilität im engeren Sinne 
ist ein Maß für die formale Genauigkeit bzw. Verlässlichkeit eines Erhebungsinstrumentes (Bortz, 
2002). Dies ist hinsichtlich der Interdependenz zwischen Analysemethode und Datenerhebung im 
interpretativen Forschungsprozess nicht gegeben. „Die mit der Zuverlässigkeit einhergehende 
Unabhängigkeit des methodischen Instruments von der Spezifika seines Anwenders kann schon 
deshalb in der qualitativen Sozialforschung kein erstrebenswertes Ziel sein, weil diese immer wieder 
betont, die subjektiven Anteile im ‚kommunikativen‘ Forschungsprozeß nicht eliminieren, sondern 
fruchtbar integrieren zu wollen.“ (Lamnek, 1995, S. 175) Dies bedeutet nicht, dass das quantitative 
Forschungsparadigma auf das Gütekriterium der Reliabilität verzichtet. Es bedarf jedoch einer 
Modifikation. „An die Stelle der Replizierbarkeit von Untersuchungsbedingungen und 
Forschungsergebnissen tritt daher im interpretativen Paradigma die Betonung der ‚situativen 
Kontextgebundenheit‘ von Datenerhebungs- und Auswertungsresultaten.“ (Lamnek, 1995, S. 175) 
Damit meint Lamnek die Bedingung bzw. Forderung, dass realitätsabbildende Beschreibungen (als Ziel 
qualitativer Sozialforschung) immer gleichbleibende Bedeutung besitzen, d. h. sie sollen unabhängig 
vom Kontext ihrer Produktion sein. Voraussetzung hierfür ist die stets identische Verwendung 
interpretierbarer Symbole. 




Nachfolgende Tabelle veranschaulicht, auf welche Inhalte sich die Dokumentation 
beziehen soll und an welchen Stellen dies in der vorliegenden Untersuchung für die 
jeweilige Erhebungsmethode (PZI/Gruppendiskussion) gegeben ist. 
Tabelle 21 Forschungsdokumentation 
Dokumentationsinhalte Vorliegende Untersuchung 
Vorverständnis  Theoretischer Bezugsrahmen der Untersuchung 
(Kapitel 2.1 bis 2.3) 
Forschungspraktischer Bezugsrahmen (Kapitel 3.1) 
Forschungsfragen und Erhebungsdesign (Kapitel 4.1) 
Erhebungsmethoden PZI (Kapitel 4.2.1) 
Gruppendiskussion (Kapitel 4.2.2) 
Erhebungskontext PZI (Kapitel 4.2.1.2) 
Gruppendiskussion (Kapitel 4.2.2.2) 
Transkriptionsregeln PZI (Kapitel 4.2.1.2) 
Gruppendiskussion (Kapitel 4.2.2.2) 
Transkriptionsbeispiel (siehe Anhang) 
Daten Deskriptive Datenbeschreibungen 
PZI (Kapitel 4.2.1.3) 
Gruppendiskussion (Kapitel 4.2.2.3) 
Auswertungsmethoden Qualitative Inhaltsanalyse (Mayring, 2010) (Kapitel 4.2) 
Informationsquellen Wörtliche Äußerungen der Interviewpartner und 
Diskussionsteilnehmer, die als Belege sowohl für die 
deskriptiven Beschreibungen als auch für die interpretative 
Zusammenfassung als Zitate im Text aufgeführt sind 
(Kapitel 4.2.1.3.1; Kapitel 4.2.2.3 und Kapitel 4.2.3) 
Entscheidungen/Probleme V. a. in Bezug auf die Samplingstrategie bei den Interviews 
und auf die Gruppenzusammensetzung (natürliche vs. Ad-
hoc-Gruppe) bei der Gruppendiskussion (Kapitel 4.4.1) 
Gütekriterien Bewertung der Studie (Kapitel 4.4.1) 
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Insgesamt wird die vorliegende Arbeit den meisten Dokumentationskriterien gerecht, 
weshalb eine Bewertung des Forschungsprozesses durch Externe gewährleistet ist. 
Einschränkungen ergeben sich hinsichtlich der Dokumentation des Vorverständnisses. 
Diese zielt auf die Frage ab, ob es sich bei der Studie um die Beschreibung und Erfas-
sung von etwas Neuem oder lediglich die Bestätigung von ex-ante-Hypothesen handelt 
(Steinke, 2008). Diese Forderung wird in der scientific community kontrovers diskutiert 
(Auer-Srnka, 2009; Meinefeld, 1997), denn wenn ex-ante-Hypothesen (als Ausdruck 
strukturierten Vorwissens) für die quantitative Forschungslogik unabdingbar sind, 
läuft man im qualitativen Paradigma Gefahr, dem zu untersuchenden Gegenstandsbe-
reich vorgefertigte theoretische Deutungsmuster aufzuzwingen, die dem Prinzip der 
Offenheit zuwiderlaufen. Meinefeld (1997) führt hierzu aus, dass die prinzipielle Ab-
lehnung von ex-ante-Hypothesen in der qualitativen Forschung zwar wissenschaftshis-
torisch zu erklären ist, jedoch zur Folge hat, dass keine geeigneten Strategien für den 
adäquaten Umfang mit Vorwissen zum Gegenstandsbereich vorliegen. Er plädiert daher 
für eine Öffnung der qualitativen Forschung für diese Form der Hypothesen mit der 
Zielstellung, bestehendes Vorwissen zu systematisieren und reflektiert in den laufen-
den Forschungsprozess zu integrieren, ohne dabei dem Prinzip der Offenheit entgegen-
zustehen (ebd., 1997). 
Das Vorwissen über den Gegenstandsbereich der vorliegenden Untersuchung, das auf 
den Überlegungen des theoretischen und forschungspraktischen Bezugsrahmens sowie 
dem Wissenstand der Autorin aufbaut, floss ohne Zweifel in den Forschungsprozess 
ein. Daraus entstandene ex-ante-Hypothesen (siehe Kapitel 4.1) wurden im Rahmen 
der explorativen Untersuchung überprüft. In Anlehnung an Steinke (2008) ist diese 
Vorgehensweise kritisch zu betrachten. Meinefeld (1997) spricht sich zwar für eine 
Öffnung aus, führt jedoch keine Kriterien dafür an, wie diese im konkreten Fall zu 
bewerten ist. Es stellt sich also die Frage, inwieweit das bestehende und zum Teil im-
plizite Vorwissen den Forschungsprozess beeinflusste. 
Als weiteres Kriterium der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit führt Steinke (2008) 
die Interpretation in Gruppen an. Auch Mayring (2010) nennt zur Absicherung der 
Reproduzierbarkeit (in Anlehnung an die Forderung von Reliabilität) das Prinzip der 
Intercoder-Reliabilität, welche als Koeffizient (Friede, 1981) ausgegeben wird und die 
Übereinstimmung der verschiedenen Urteile über die Anzahl der Kodierer ausdrückt. 




In der vorliegenden Untersuchung fand aus Zeit- und Kostengründen keine Interpreta-
tion der Daten in einer Gruppe statt. Die Frage der Reproduzierbarkeit der Daten kann 
also nur mit ungenügend bewertet werden. 
 
Als letztes Kriterium intersubjektiver Nachvollziehbarkeit nennt Steinke (2008) die 
Anwendung kodifizierter Verfahren (d. h. die Anwendung eines einheitlich methodi-
schen Vorgehens). Sowohl die Wahl der methodischen Konzepte „problemzentriertes 
Interview“ und „Gruppendiskussion“ für die Datenerhebung als auch die Festlegun g auf 
das Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2002) für die Datenaus-
wertung entsprechen dieser Forderung, weshalb diese als angemessen umgesetzt 
bewertet werden kann. 
 
In der Gesamtschau kann festgehalten werden, dass der hypothesengenerierende Teil 
der vorliegenden Untersuchung in weiten Teilen den Anforderungen wissenschaftli-
chen Arbeitens genügt. 
Die differenzierte Betrachtung der Gütekriterien brachte jedoch auch einige Mängel der 
Untersuchung hervor. Insbesondere die Stichprobengült igkeit hinsichtlich „typischer 
Fälle”, die kommunikative Validierung der Ergebnisse außerhalb des Modellprojektes, 
der explizit reflektierte Umgang mit ex-ante-Hypothesen im Forschungsverlauf sowie 
die Absicherung der Reproduzierbarkeit der Ergebnisse sind kritisch zu diskutieren 
und bei der abschließenden Beantwortung der Forschungsfragen zu berücksichtigen.  
 
In Anbetracht des zweigestuften Forschungsdesigns, in dem die generierten Hypothe-
sen einer weiteren empirischen (quantitativen) Untersuchung unterzog en wurden, 
bleiben die Untersuchungsergebnisse trotz der Mängel verwertbar. Dies begründet sich 
mit dem von Steinke (2008) angeführten Kriterium der Triangulation, wonach versucht 
wird, durch den Einsatz komplementärer Methoden, Theorien, Daten oder Forscher die 
Einseitigkeiten oder Verzerrungen einer Methode, Theorie, Datenbasis oder eines 
einzelnen Forschers zu kompensieren. 





Ein wesentlicher Aspekt des quantitativen Paradigmas ist die Operationalisierung bzw. 
das Korrespondenzproblem. „Das Korrespondenzproblem bezieht sich auf die Frage, 
inwieweit die in einer Untersuchung eingesetzten Indikatoren tatsächlich das erfassen, 
was mit dem theoriekonstituierenden Konstrukten oder Begriffen gemeint ist .“ (Bortz 
& Döring, 2002, S. 24) Bleiben in einer Untersuchung Korrespondenzprobleme unbe-
merkt, können trotz statistisch korrekter Mess- und Analyseverfahren keine verwert-
baren Ergebnisse gewonnen werden, da die empirisch erhobenen Beobachtungen den 
realen Sachverhalt falsch bzw. unvollständig abbilden. 
Wie bereits dargelegt, bestand die Herausforderung der vorliegenden Untersuchung in 
der Erfassung des Konstruktes „Elterliche Erziehungskompetenz”. Um das Korrespon-
denzproblem angemessen zu umgehen bzw. adäquat zu lösen, wurde bei der Verwen-
dung der relevanten theoriekonstituierten Begriffe einerseits auf die Ergebnisse der 
qualitativen Fallstudie und andererseits auf bewährte, von der scientific community 
anerkannte Messverfahren zur Erhebung festgeschriebener Konstrukte zurückgegrif-
fen. Dies wird in Kapitel 4.3.4 „Beschreibung des Erhebungsinstrumentes“ erläutert. 
Die Lösung des Korrespondenzproblems kann folglich als angemessen bewertet wer-
den, was sich auch in der Reliabilität118 der eingesetzten Skalen widerspiegelt. Die 
errechneten Reliabilitäten (Cronbachs α) der vorliegenden Stichprobe können als 
zufriedenstellend eingeschätzt werden (siehe Kapitel 4.3.4 „Beschreibung des Erhe-
bungsinstrumentes“). 
 
Wichtigstes Gütekriterium des quantitativen Paradigmas ist die Validität (Gültigkeit). 
Sie gibt an, wie gut ein Instrument in der Lage ist zu messen, was es zu messen vorgibt 
(Bortz & Döring, 2002). 
Validität wird differenziert in Inhaltsvalidität119, Kriteriumsvalidität120 und Konstrukt-
validität121. Dies deckt sich mit der Forderung nach einer angemessenen Lösung des 
                                                             
118 Reliabilität (Zuverlässigkeit) gibt an, wie genau ein Instrument das geprüfte Merkmal misst. Der Wert 
des Reliabilitätskoeffizienten setzt sich aus dem wahren Wert des zu messenden Merkmals und dem 
entsprechenden Fehleranteil (Messfehler) zusammen. Je kleiner der Messfehler gehalten wird 
(z. B. durch zunehmende Standardisierung der Untersuchungssituation), umso höher ist die Reliabilität 
des Instruments. (Bortz & Döring, 2002) 
119 Inhaltsvalidität (Augenscheinvalidität) meint streng genommen kein messtechnisch bzw. numerisch 
erfassbares Gütekriterium, sondern ist als Zielvorgabe bei der Entwicklung von Fragebögen und 
Testverfahren zu verstehen. Inhaltsvalidität ist gegeben, wenn die wichtigsten Aspekte des zu 
erfassenden Merkmals erschöpfend erhoben werden. (Bortz & Döring, 2002) 




Korrespondenzproblems. Es kann für die vorliegende Untersuchung als angemessen  
betrachtet werden, da der Einsatz der Skalen FZEV, VER, FSW zur Erfassung elterlicher 
Kompetenz unter der Annahme einer ausreichenden Validität in Bezug auf das zu 
erfassende Konstrukt erfolgte. Dies trifft ebenfalls auf die verwendete Kurzskala zur 
Erfassung der Persönlichkeit der Eltern zu. Mittelwerte, die auf selbstkonstruierten 
Items beruhen (z. B. Einschätzungen des bisherigen Entwicklungsverlaufes der Kinder), 
wurden zur Absicherung der Inhalts- und Konstruktvalidität zumindest faktoranalyti-
schen Betrachtungen unterzogen, die sich als ausreichend angemessen darstellten.  
 
Die einzelnen Teilaspekte der Objektivität122 können ebenfalls als angemessen beurteilt 
werden, wobei diese Gütekriterien vorrangig auf psychologische Testverfahren ange-
wendet werden. Bortz & Döring (2002) führen hierzu aus, dass Objektivität als meist 
unproblematisches Gütekriterium (auch bei Eigenkonstruktionen von Fragebögen) 
angesehen werden kann. Es soll der Versuch unternommen werden, die Teilaspekte 
der Objektivität auf die vorliegende Untersuchung zu übertragen. 
 
Die Elternbefragung stellte eine schriftliche Erhebung dar, bei der Eltern den Fragebo-
gen im Regelfall ohne Anwesenheit der Autorin ausfüllten. Eine Beeinflussung im Sinne 
einer Antwortverzerrung durch die Untersuchungsleiterin kann somit ausgeschlossen 
werden (Durchführungsobjektivität). Auch durch die Vergabe der festgelegten Werte 
einer Item-Antwort und die jeweils begründete Anwendung der statistischen Analyse-
verfahren ist eine Beeinflussung durch die Autorin weitgehend eingeschränkt (Auswer-
tungsobjektivität). 
                                                                                                                                                                            
120 Kriteriumsvalidität (kriteriumsbezogene Validität) ist vor allem im Kontext von Testentwicklungen 
(wie Intelligenzmessverfahren oder Persönlichkeitsinventaren) von Relevanz. Sie liegt vor, wenn die 
Testwerte einer Stichprobe (z. B. ermittelter Intelligenzquotient) mit den Kriteriumswerten derselben 
Stichprobe (z. B. schulischer Erfolg) stark korrelieren. (Bortz & Döring, 2002) Da in vorliegender 
Untersuchung bereits validierte Skalen zur Erfassung der abhängigen Variablen eingesetzt wurden, 
verzichtete die Autorin auf die Erhebung relevanter Kriterien. Aufgrund der Komplexität des zu 
erfassenden Konstruktes wäre dies ohnehin schwierig gewesen, da ein geeignetes Außenkriterium 
nicht eindeutig festgelegt werden kann. 
121 Ein Verfahren gilt als konstruktvalide, wenn innerhalb des Instruments verschiedene Hypothesen über 
das Konstrukt mess- und prüfbar sind. Folglich sind aus dem Zielkonstrukt Hypothesen ableitbar und 
mithilfe weiterer Tests verifizierbar. (Bortz & Döring, 2002) Durch die Verwendung bereits validierter 
Skalen wurde versucht, diese Anforderung zu erfüllen. 
122 Objektivität meint im Allgemeinen, dass verschiedene Forscher bezüglich eines bestimmten 
Untersuchungsgegenstands (unter denselben Untersuchungsbedingungen) identische Resultate 
erzielen. Die Ergebnisse müssen folglich unabhängig vom Untersucher zustande kommen. (Bortz & 
Döring, 2002) Dieses Prinzip lässt sich auf die einzelnen Schritte des Forschungsprozesses übertragen. 
Man spricht dann von Durchführungsobjektivität, Auswertungsobjektivität und 
Interpretationsobjektivität. 




Lediglich der Aspekt der Interpretationsobjektivität lässt sich nicht eindeutig beurtei-
len. Durch Hinzunahme relevanter publizierter Studien wurde jedoch versucht, Inter-
pretationsobjektivität weitgehend herzustellen. 
 
Ein weiteres Kriterium für die Verwertbarkeit bzw. Generalisierbarkeit der Ergebnisse 
der vorliegenden Untersuchung im Sinne ihrer Übertragbarkeit auf andere Personen, 
Gruppen oder Situationen ist die Repräsentativität der untersuchten Stichprobe123. 
Dafür ist das verwendete Auswahlverfahren entscheidend. Idealerweise haben alle 
relevanten Untersuchungsobjekte dieselbe Auswahlwahrscheinlichkeit, was mithilfe 
einer Zufallsstichprobe (random sample) gewährleistet wird, bei der ausschließlich der 
Zufall bestimmt, welches Untersuchungsobjekt der Population zur Stichprobe gehört 
und welches nicht. (Bortz & Döring, 2002) 
 
Sowohl die Auswahl der Stichprobe als auch deren Repräsentativität sind in der vorlie-
genden Untersuchung kritisch zu betrachten. 
Zunächst wäre es günstiger gewesen, hinsichtlich der geplanten Gruppenvergleiche 
zwischen „Nutzern” und „Nicht-Nutzern” die Stichprobe prinzipiell anders zu wählen. 
Die Vergleichs- bzw. Kontrollgruppe der „Nicht-Nutzer” hätte idealerweise aus Kinder-
tageseinrichtungen generiert werden müssen, die nicht am Landesmodellprojekt betei-
ligt waren. Die Wahrscheinlichkeit, dass Eltern, die z. B. aus Zeit- oder Interessens-
gründen keine familienpädagogischen Angebote in ihrer Kindertageseinrichtung in 
Anspruch nehmen, auch weniger bereit sein könnten, an Befragungen teilzunehmen, 
wurde bei der Planung nicht hinreichend berücksichtigt, sicher auch dadurch bedingt, 
dass der Zugang zu einer Kontrollgruppe außerhalb des Landesmodellprojektes auf-
wändiger zu realisieren gewesen wäre. 
 
Binder (1979) zufolge zeichnen sich antwortende gegenüber nicht antwortenden Per-
sonen oftmals durch eine höhere Intelligenz, einen höheren Bildungsstand sowie ein 
größeres Interesse bezüglich des zu untersuchenden Themas aus. Dies bestätigt sich 
                                                             
123 Die Repräsentativität einer Stichprobe kann sowohl merkmalsspezifisch als auch global bewertet 
werden Eine Stichprobe ist merkmalsspezifisch repräsentativ, wenn ihre Zusammensetzung 
hinsichtlich der relevanten Merkmale der Zusammensetzung und Verteilung dieser Merkmale in der 
Population entspricht, über die Aussagen getroffen werden sollen. Bei globaler Repräsentativität ist 
dies in nahezu allen Merkmalen der Fall. (Bortz & Döring, 2002) 




sowohl im Vergleich der Stichprobe mit der bestimmten, untersuchungsrelevanten 
Population (siehe Kapitel 4.3.3) als auch in der Ausprägung der abhängigen Variablen 
(siehe Kapitel 4.3.5). Die Skalenwerte MW FZEV, MW VER, MW FSW zeigen eine 
höchstwahrscheinlich selektive Auswahl der Eltern. Scheinbar füllten überwiegend 
Eltern den Fragebogen aus, die sich bereits sehr um die Erziehung ihrer Kinder bemü-
hen.124 Dies führte letztlich dazu, dass das ursprüngliche „quasi-experimentelle” Aus-
wertungsdesign nachträglich gravierend geändert und an die Datenstruktur angepasst 
wurde, was insgesamt als unbefriedigend zu werten ist. 
 
Die beschriebene Problematik scheint sich nicht nur aus der Festlegung der Population 
(Eltern, deren Kinder eine Einrichtung besuchen, die Kooperationspartner im Landes-
modellprojekt ist) zu ergeben, sondern auch aus der Stichprobenziehung: Es ist frag-
lich, inwieweit tatsächlich eine einfache Zufallsstichprobe gezogen wurde, da der As-
pekt der Beziehung zwischen Erzieherinnen und Eltern nicht hinreichend berücksich-
tigt wurde. Folglich könnte ein Oversampling der „erziehungskompetenten” Eltern 
stattgefunden haben.  
Es besteht der Verdacht, dass Eltern mit geringer Erziehungskompetenz und subopti-
maler Beziehungssituation in der Einrichtung eine geringere Auswahlwahrscheinlich-
keit hatten (Undersampling). Inwieweit die vorliegende Verteilung innerhalb der Stich-
probe der tatsächlichen Verteilung in der Population entspricht, kann letztlich nicht 
beantwortet werden. Möglicherweise macht die Gruppe der weniger erziehungskompe-
tenten Eltern tatsächlich nur einen geringen Prozentsatz an der Gesamtpopulation aus. 
Um dies herauszufinden, hätte es einer anderen Auswahlstrategie und einer validierte-
ren Bewertung der Stichprobe mittels etablierter Indikatoren bedurft. Dadurch wäre 
vermieden worden, dass z. B. der Stichproben-Parameter „erreichter Schulabschluss” 
nur annähernd geschätzt werden konnte. 
Ein sinnvoller Indikator hierfür wäre z. B. der von der UNESCO entwickelte internatio-
nale Standard zur Klassifizierung und Charakterisierung von Schultypen und Schulsys-
                                                             
124 Hier spiegelt sich die eingangs beschriebene Zielgruppenproblematik der Familienbildung wider: 
Angebote der Familienbildung erreichen vor allem Eltern, die sich bereits um den Auf- und Ausbau 
ihrer elterlichen Kompetenzen bemühen. 




temen (ISCED-97)125 gewesen. Eine nachträgliche Codierung der erhobenen Schulab-
schlussdaten anhand der ISCED-Klassifizierung und ein Vergleich mit den veröffentlich-
ten Zahlen des Statistischen Bundesamtes (2008, 2010) scheiterte, da in der vorliegen-
den Untersuchung lediglich der Schulabschluss und nicht der erreichte höchste Bil-
dungsabschluss (wie im ISCED-97) erfragt wurde. 
 
Abschließend ist festzuhalten, dass sowohl die interne als auch die externe Validität der 
vorliegenden Untersuchung als unbefriedigend beurteilt werden müssen. 
Laut Bortz & Döring (2002) liegt eine hohe interne Validität vor, wenn Veränderungen 
bzw. Unterschiede in den abhängigen Variablen eindeutig auf die unabhängigen Variab-
len zurückzuführen sind bzw. es keine besseren Alternativerklärungen gibt. Die Ein-
deutigkeit der Validität steigt mit der Standardisierung der Untersuchungsbedingungen 
und der Kontrollierbarkeit von Stör- bzw. Einflussvariablen, was in sogenannten Feld-
studien (im Gegensatz zu experimentellen Laborstudien) kaum realisierbar ist.  
Wäre dies der Anspruch der Untersuchung gewesen, hätte die Autorin nicht auf die 
durchgeführte Feldstudie, sondern auf ein randomisiertes Kontrollgruppendesign 
(RTC) zurückgreifen müssen. Aus Zeit- und Kostengründen war dies jedoch nicht reali-
sierbar. Des Weiteren beruht das Design auf dem Untersuchungsgegenstand selbst.  
Der Anspruch der Untersuchung bestand allerdings in einer zumindest zufriedenstel-
lenden externen Validität, die mit zunehmender Natürlichkeit der Untersuchungsbe-
dingungen steigt (Bortz & Döring, 2002): Eine hohe externe Validität ist gegeben, wenn 
die ermittelten Ergebnisse in der Stichprobe auf andere Personen, Situationen oder 
Zeitpunkte übertragen werden können. Aufgrund der festgestellten Mängel  der Stich-
probenziehung und der damit einhergehenden vermutlich ungenügenden Repräsenta-
tivität der Stichprobe kann die externe Validität jedoch nicht als hoch gewertet werden. 
Die erläuterten Ergebnisse lassen sich demnach als nur geringfügig generalisierb ar 
bewerten.
                                                             
125 Der ISCED-Indikator misst den Bildungsstand der Bevölkerung an den erreichten formalen 
Abschlüssen (nicht am aktuellen Kompetenzniveau) und gibt Auskunft über das Bildungsniveau 
insgesamt sowie über die Qualifikationsunterschiede zwischen Männern und Frauen im Alter von 25 
bis 64 Jahren (Statistisches Bundesamt, 2008). Er wurde erstmals in den 1970er-Jahren für Statistiken 
über die weltweite Bildung verwendet und im November 1997 von der UNESCO auf deren 





Aus Gründen der Lesefreundlichkeit und zur Vermeidung unnötiger Dopplungen wur-
den die einzelnen Befunde bereits im Anschluss an die Beschreibung diskutiert und 
hinsichtlich ihrer wissenschaftlichen Güte bewertet. 
In vorliegendem Schlusskapitel wird der Versuch unternommen, die Erkenntnisse der 
qualitativen Fallstudie und der quantitativen Elternbefragung (unter Berücksichtigung 
ihrer anzunehmenden Gültigkeit) zusammenfassend für die Beantwortung der For-
schungsfragen heranzuziehen, mögliche Implikationen für die zukünftige Praxis abzu-
leiten und einen Ausblick auf weitere Forschungsanregungen zu geben.  
5.1 Beantwortung der Forschungsfragen 
Der gesamte Forschungsprozess war vom Erkenntnisinteresse getragen, inwiefern die 
Angebote der Familienbildung eine für die Familien förderliche Wirkung im Sinne der 
postulierten Zielstellung von Familienbildung haben und wovon diese Wirkungen 
abhängen. 
 
a) Haben die Angebote eine Wirkung? 
Der Begriff der Wirkung wurde in der vorliegenden Untersuchung zunächst mit einer 
signifikant höheren elterlichen Kompetenz der Nutzer der familienpädagogischen 
Angebote im Vergleich zu den befragten Nichtnutzern gleichgesetzt. Diese Hypothese 
kann anhand des vorliegenden Datenmaterials nicht bestätigt werden. 
Weder die Häufigkeit noch die Art der Nutzung von Familienbildungsangeboten im 
Kontext von Kindertageseinrichtungen erklären den Unterschied der elterlichen Kom-
petenzniveaus. Auch wenn keine Kausalzusammenhänge geprüft wurden,  muss auf der 
Grundlage der vorliegenden Befunde zunächst davon ausgegangen werden, dass die 
Angebote keinen statistisch nachweisbaren Einfluss (im Sinne einer Steigerung) auf die 





Als vermutete Ursachen wurden bereits die fragliche Repräsentativität der Stichprobe 
(Kapitel 4.3.3), der anzunehmende Deckeneffekt (Kapitel 4.3.6.2) und die fehlende 
Kontrollgruppe (Kapitel 4.3.1) diskutiert. Bei Betrachtung der Befunde der metaanaly-
tischen Studie von Lösel et al. (2006) wird deutlich, dass offene, unspezifische, einmalig 
oder unregelmäßig stattfindende, weniger übungsorientierte sowie nicht manualisierte 
familienpädagogische Angebote in Evaluationsstudien generell keine bis sehr geringe 
Effektstärken hervorbringen (Kapitel 4.3.6.2). 
Das Problem der fehlenden Wirkung im Sinne der erhofften nachweisbaren Kompe-
tenzunterschiede ist also sowohl auf die Methodik der vorliegenden Untersuchung als 
auch auf den Untersuchungsgegenstand selbst zurückzuführen. Es bleibt offen, ob 
„klassische“ Familienbildungsangebote generell, d. h. unabhängig vom gewählten Kon-
text (wie den Kindertageseinrichtungen), die formulierte Zielstellung der Stärkung und 
Verbesserung elterlicher Kompetenz herbeizuführen vermögen. Darüber hinaus stellt 
sich weiter die Frage, wie die Wirkung von präventiv ausgerichteten Angeboten (im 
Gegensatz zu Angeboten mit klar definierten Interventionszielen) methodisch sinnvoll 
erfasst werden kann. Hier bringt die vorliegende Untersuchung wenig befriedigende 
Ergebnisse hervor. 
 
Wird der Begriff der Wirkung über die erhöhte bzw. verbesserte elterliche Kompetenz 
hinaus um weitere Zielvorgaben der Familienbildung erweitert, sind die vorliegenden 
Befunde zufriedenstellender. 
Familienbildung verfolgt auch die Unterstützung der Eltern bei der Entwicklungsförde-
rung ihrer Kinder, die Erhöhung der Gemeinschaftsfähigkeit von Eltern und Kindern, 
die Verbesserung der sozialen Infrastruktur für Familien und die Stärkung der elterli-
chen Partizipation insbesondere in Betreuungseinrichtungen (Kapitel  2.2.1). Die Befra-
gung zeigt, dass zusätzliche familienpädagogische Angebote in den Einrichtungen von 
den Eltern genutzt werden, um Wissen über die Entwicklung ihres Kindes zu bekom-
men, in einen Erfahrungsaustausch mit anderen Eltern zu treten sowie soziale Kontak-
te zu anderen Eltern zu gestalten und weil Interesse am Kita-Alltag ihres Kindes be-
steht und die Einrichtung unterstützt werden soll (Kapitel 4.3.5). 
Des Weiteren kann der Aspekt der Stärkung der elterlichen Kompetenz nicht nur im 
Hinblick auf die Erhöhung der elterlichen Kompetenz, sondern auch hinsichtlich der 
Bestätigung der bestehenden elterlichen Kompetenz betrachtet werden. Hier zeigt die 





Kindertageseinrichtungen in ihrem bisherigen Handeln bestätigt fühlen, wodurch sie 
Sicherheit und Vertrauen erlangen und letztlich gestärkt werden (Kapitel  4.2.3). 
 
Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass die hier untersuchten Angebote 
der Familienbildung, die im Rahmen der kooperierenden Kindertageseinrichtungen 
stattgefunden haben, keine statistisch nachweisbare Kompetenzsteigerung (im Sinne 
einer langfristigen, stabilen Veränderung von Einstellungen und Verhaltensweisen) 
bewirken. Aufgrund ihres informativen und gesellig-sozialen Charakters bestärken sie 
jedoch Eltern in ihren bestehenden Kompetenzen und unterstützen sie dabei , die Ent-
wicklung ihrer Kinder besser wahrzunehmen und zu begleiten, sich mit anderen Eltern 
auszutauschen und dadurch ihr kindbezogenes soziales Netzwerk zu erweitern sowie 
ihre Partizipation in den Kindertageseinrichtungen im Sinne einer Erziehungs - und 
Bildungspartnerschaft zu erhöhen. 
 
b) Wovon hängt diese Wirkung ab? 
Die Frage, wovon die Wirkungen abhängen, zielt zunächst auf die notwendigen Rah-
menbedingungen der familienpädagogischen Angebote in den Kindertageseinrichtun-
gen ab. 
Da sich bei einer enggefassten Definition von Angebotswirkung im Sinne einer signifi-
kant höheren elterlichen Kompetenz bei Nutzern von Angeboten keine Zusammenhän-
ge ergeben, erübrigen sich Analysen bezüglich dafür notwendiger Bedingungen.  
Bei einer weitergefassten Definition der Wirkung familienpädagogischer Angebote 
zeigte sich in der Fallanalyse, dass die Angebote bedarfsorientiert ausgerichtet, in 
einem geschützten und vertrauten Rahmen stattfinden, Zeit- und Organisationsauf-
wand überschaubar und ggf. damit verbundene Konsequenzen abschätzbar sein soll-
ten. Zudem ist eine direkte Ansprache der Eltern mit einem generell kindbezogenen 
Ansatz Erfolg versprechender (Kapitel 4.2.3). 
Die Elternbefragung bestätigt den bedarfsorientierten Aspekt im Sinne einer themati-
schen Nähe zur persönlichen Lebens- und Familiensituation. Dies trifft auch auf den 
Organisations- und Zeitaufwand der Angebote zu, der überschaubar und mit der jewei-





Relevant sind auch methodisch-didaktische Aspekte wie eine direkte Ansprache und 
persönliche Einladung der Eltern, eine praktische und alltagsnahe Themenbehandlung, 
Gelegenheit für konkrete Fragen zur persönlichen Erziehungssituation sowie ein unge-
zwungener Rahmen und eine angenehme Atmosphäre (Kapitel 4.3.4). 
Neben diesen angebotsbezogenen Merkmalen lässt sich eine weitere Rahmenbedin-
gung feststellen: die Beziehung zur Erzieherin. Aufgrund der Fallanalyse ist zu vermu-
ten, dass das Nutzungsverhalten der Eltern von der Beziehung zur Erzieherin mitbe-
stimmt wird. Eine positiv erlebte Beziehung scheint sich positiv auf das el terliche En-
gagement für die Einrichtung auszuwirken (Kapitel 4.2.3). 
In der differenzierten Betrachtung der einzelnen Angebotsformen und der Häufigkeit 
ihrer Nutzung konnte diese Vermutung bestätigt werden. Es wird deutlich, dass be-
stimmte Angebote (thematische Elternabende, Elterngespräche, Entwicklungsgesprä-
che, gemeinsame Ausflüge, verschiedene Treffs) signifikant häufiger von Eltern genutzt 
werden, die eine ausgeprägt gute Beziehung zur Erzieherin beschreiben. Es zeigt sich 
hier ebenfalls, dass diese Eltern signifikant häufiger von den Erzieherinnen auf die 
Angebote aufmerksam gemacht wurden (Kapitel 4.3.6.4). 
 
Die Wirkungsabhängigkeit kann nicht nur unter dem Aspekt der Rahmenbedingungen, 
sondern auch hinsichtlich der Merkmale der Angebotsnutzer betrachtet werden. Aus 
dem vorliegenden Datenmaterial wird zunächst ersichtlich, dass der überwiegenden 
Mehrheit der befragten Eltern soziale Aspekte einer Angebotsteilnahme deutlich wich-
tiger sind als pädagogische Erwartungen. 
Bei differenzierter Betrachtung stellt sich allerdings heraus, dass die (wesentlich klei-
nere) Gruppe der Eltern, welche die bisherige Entwicklung ihres Kindes als problema-
tisch erachten, hiervon abweicht. Diese Gruppe nimmt häufiger familienpädagogische 
Angebote (in der vorliegenden Untersuchung v. a. Vorträge und Gesprächskreise) in 
Anspruch und knüpft daran pädagogische Erwartungen im Sinne einer Hilfestellung, 
Unterstützung und fachlichen Beratung (Kapitel 4.3.6.2). Zugleich ist die Wahrnehmung 
dieser Elterngruppe in Bezug auf die Beziehung zur Erzieherin tendenziell weniger 
positiv, wodurch sich theoretisch deren Zugangsschwelle hinsichtlich der familienpä-






In der Zusammenschau bedeutet dies, dass Angebote zur Verbesserung der elterlichen 
Kompetenz (im Sinne einer langfristigen, stabilen Veränderung von Einstellungen und 
Verhaltensweisen) in ihrem Charakter höchstwahrscheinlich stärker Interventionspro-
grammen gleichen müssen, um eine nachweisbare Wirkung erzielen zu können. Frag-
lich bleibt, inwiefern dies im Rahmen einer Kindertageseinrichtung leistbar ist. 
Bei Betrachtung der Angebote mit erweiterter Wirkungsdefinition werden zwei we-
sentliche Aspekte deutlich: Zum einen sollten die Angebote bestimmte Rahmenbedin-
gungen aufweisen, wobei insbesondere die unterschiedlichen Bedarfe und Erwartun-
gen der beschriebenen Elterngruppen hervorzuheben sind. Zum anderen ist eine posi-
tiv wahrgenommene Beziehung der Eltern zu den Erzieherinnen erforderlich.  
5.2 Implikationen 
Was lässt sich aus den vorliegenden Befunden für die pädagogische Praxis ableiten?  
Zunächst bestätigen die im Rahmen dieser Untersuchung gewonnenen wissenschaftli-
chen Befunde die Erfahrungen, die im Rahmen des Landesmodellprojektes von den 
Akteuren beschrieben wurden: Mit den zusätzlichen familienpädagogischen Angeboten 
in den Kindertageseinrichtungen (unter den genannten notwendigen Rahmenbedin-
gungen) erreicht die Familienbildung in dieser Kooperation Eltern, die Interesse am 
Kind und dessen Entwicklung zeigen sowie um den Aufbau und Ausbau ihrer elterli-
chen Kompetenzen bemüht sind. 
Ob mit den Angeboten auch solche Eltern zufriedenstellend erreicht werden können, die 
aufgrund ihrer persönlichen Lebenslage (geprägt durch verschiedene Belastungsfakto-
ren wie Armut, niedriger Bildungsstand, Arbeitslosigkeit, Partnerschaftsprobleme, 
körperlich oder psychisch beeinträchtigende Erkrankungen oder die Erfahrung  trau-
matisierender Erlebnisse) in ihren elterlichen Kompetenzen beschränkt sind und deren 
Kinder ggf. Schwierigkeiten in der Entwicklung aufweisen, muss skeptisch betrachtet 
werden. Die Datenstruktur der vorliegenden Untersuchung zeigt, dass diese Gruppe d er 
Eltern in der Erhebung unterrepräsentiert ist, und lässt die Vermutung zu, dass dies 
tendenziell auch in Bezug auf die Teilnahme an familienpädagogischen Angeboten in 
den Einrichtungen zu erwarten ist. 
Lösel et al. (2006) zufolge werden Familien in besonderen Belastungssituationen nur 





leitet sich für die Familienbildung z. B. die Empfehlung ab, Angebote zu dezentralisie-
ren und sie räumlich, inhaltlich sowie methodisch alltagsnah zu gestalten (Wittke, 
2008). 
Die vorliegenden Ergebnisse zeigen allerdings, dass allein die Implementierung fami-
lienpädagogischer Angebote in Kindertageseinrichtungen (zur Gewährleistung von 
räumlicher Nähe) nicht ausreicht, um auch die belastete Gruppe der Eltern zufrieden-
stellend zu erreichen. Es ist zusätzlich eine von den Eltern positiv wahrgenommene 
Beziehung zur Erzieherin erforderlich, damit die Eltern auf Angebote aufmerksam 
werden und diese nutzen. Die vorliegenden Ergebnisse zeigen jedoch auf, dass gerade 
diese Elterngruppe signifikant häufiger die Beziehung zur Erzieherin weniger positiv 
beurteilt. 
 
Auf der Grundlage dieser Befunde hält es die Autorin für notwendig, abgesehen vom 
sinnvollen Ausbau der Kooperationen zwischen den Trägern der Familienbildung und 
den Kindertageseinrichtungen die Professionalität der Erzieherinnen hinsichtlich der 
Beziehungsgestaltung mit den Eltern stärker in den Blick zu nehmen, vor allem was die 
pädagogische Arbeit mit benachteiligten Familien anbelangt. 
Ebert (2011) spricht im Kontext von pädagogischer Professionalität der Erzieherin von 
„hermeneutischer Kompetenz“ und meint damit, dass kindliches Erleben und Verhalten 
stets kontextbezogen von den Erzieherinnen gedeutet werden muss. Sie ist „das Ergeb-
nis eines lang erprobten und reflektierten Zusammenspiels von rationalem, logisch 
geordnetem und objektiv auf die Wirklichkeit bezogenem Denkens sowie subjektiv -
emotionalen Erfahrungswissens“ (ebd., S. 9). Dies lässt sich ohne Weiteres auf die 
Zusammenarbeit mit den Eltern übertragen. 
 
Beruhend auf den vorliegenden Daten publizierte die Autorin bereits einen Artikel 
(Braun, 2008) über Kompetenzfacetten von Erzieherinnen im Kontext familienpädago-
gischer Arbeit, die dem Konzept der hermeneutischen Kompetenz nach Ebert (2011) 
teilweise entsprechen und als Notwendigkeit betrachtet werden können, um die Bezie-








Die Erzieherinnen sind wahrnehmungsfähig gegenüber sich selbst und den spezifi-
schen Lebenssituationen der Eltern und Familien. 
Verstehensfähigkeit 
Die Erzieherinnen sind in der Lage, sich in die Eltern hineinzuversetzen, die jeweiligen 
Gründe der Eltern zu verstehen und die Strukturen, in denen Eltern handeln, sow ie 
Interaktionen, in denen Eltern stehen, nachzuvollziehen. 
Reflexionsfähigkeit 
Die Erzieherinnen können ihre eigene pädagogische Arbeit sowie die Begegnung mit 
den Eltern bzw. Familien reflektieren. 
Differenzierungsfähigkeit 
Die Erzieherinnen können Äußerungen und Verhaltensweisen von Eltern als Ausdruck 
deren momentaner Befindlichkeit und Lebenssituation verstehen, ohne es auf die 
eigene Situation und Person zu beziehen. 
Gesprächsfähigkeit 
Die Erzieherinnen können untereinander und mit den Eltern Gespräche auf eine Weise 
führen und gestalten, welche die Beteiligten im Rahmen des Möglichen zufriedenstellt 
und gewinnbringend für sie ist. 
Gestaltungsfähigkeit 
Die Erzieherinnen können unterschiedliche Handlungsformen miteinander verbinden 
und wechselseitig integrieren (z. B. Feste und Feiern mit Beziehungsgestaltung und 
informellem Lernen). 
 
Für die Entwicklung bzw. den Ausbau dieser Kompetenzfacetten, insbesondere in der 
Zusammenarbeit mit benachteiligten Familien, benötigen Erzieherinnen Zeit, Raum 
und anleitende Unterstützung. In Anbetracht der vielfältigen Anforderungen an die 
Erzieherinnen in den Kindertageseinrichtungen und dem akuten Zeitmangel in der 





Dies betrifft nicht nur die tägliche Arbeitsstrukturierung und Schwerpunktsetzung in 
den Einrichtungen, sondern auch generell die Inhalte und Struktur der Erzieherinnen-
ausbildung und -weiterbildung. 
Unter Berücksichtigung der Ergebnisse der NICHD-Studie (2003, 2007), wonach eine 
hohe pädagogische Qualität in den Kindertageseinrichtung maßgeblichen Einfluss auf 
die Entwicklung der Kinder hat, der allerdings bei Weitem nicht so bedeutend ist wie 
das familiäre Setting, ist es umso wichtiger, die Beziehungsqualität der beid en an der 
Erziehung beteiligten Partner in den Blick zu nehmen und zu professionalisieren. Hier-
zu kann die Erwachsenenbildung einen zumindest förderlichen Beitrag leisten, indem 
Angebote und Qualifizierungen entwickelt werden, die es den Erzieherinnen ermö gli-
chen, die beschrieben Kompetenzfacetten zu entdecken, zu entwickeln und in ihre 
alltägliche Praxis zu transferieren. Vorstellbar wäre auch, den Bereich der professionel-
len Gestaltung der Beziehung zwischen Erzieherinnen und Eltern perspektivisch zu 
einem weiteren Arbeitsfeld der Familienbildung im Sinne eines Multiplikatorenmodells 
zu entwickeln. 
5.3 Ausblick 
Mit Blick auf die vorliegenden Ergebnisse und die nicht ganz zufriedenstellende Beant-
wortung aller Fragen im Rahmen dieser Untersuchung können in den A ugen der Auto-
rin zwei weiterführende Forschungsanliegen formuliert werden: 
 
Anknüpfend an das Hauptergebnis der Untersuchung – die Erkenntnis, dass die Bezie-
hungsgestaltung zwischen Erzieherinnen und Eltern ein entscheidendes Moment im 
Kooperationsvorhaben darstellt – besteht das erste Forschungsanliegen in der inhaltli-
chen Frage, worin sich Erzieherinnen, die positiv wahrgenommene (professionelle) 
Beziehungen zu allen Eltern der betreuten Kindergruppe haben, von denen unterschei-
den, bei den die Beziehungsqualität mit Schwierigkeiten bzw. Einschränkungen ver-
bunden ist. 
Zu erforschen wäre, ob dies allein auf persönlichkeitsgebundene bzw. biographische 
Faktoren seitens der Erzieherinnen zurückzuführen ist oder z.  B. von beruflicher Iden-
tifikation und beruflichem Rollenverständnis, beruflicher Erfahrung, beruflichen Belas-





wird. Daran anknüpfend stellt sich die Frage, was sich daraus für die praktische Arbeit 
und die Erzieherinnenausbildung und -weiterbildung ableiten lässt. 
Das zweite Forschungsanliegen beschäftigt sich in methodischer Hinsicht mit der Fra-
ge, wie sich familienpädagogische Angebote mit ausgewiesenem Präventionsanspruch 
in ihrer Wirksamkeit sinnvoll erfassen lassen? Die Tatsache, dass die vorliegende Un-
tersuchung keine zufriedenstellende Antwort darauf geben kann, spiegelt die Schwie-
rigkeit der Familienbildung wider, Nutzen und Wirksamkeit von Angeboten nachzu-
weisen. 
Lösel et al. (2006) stellen hierzu fest, dass bundesweit nur in Ausnahmefällen objektive , 
kontrollierte Wirkungsevaluationen in der Familienbildung stattfinden und sich diese 
meist auf Elternkurse beziehen, die auf Manualen beruhen und sich bevorzugt an spezi-
fische Risikogruppen wenden. Die in der Praxis unterbreiteten Angebote der Familien-
bildung haben aber einen eher universellen Präventionsanspruch und sind meist rela-
tiv frei gestaltet. Für offene Angebote und insbesondere für die häufig angebotenen 
Eltern-Kind-Gruppen werden keine relevanten und fundierten Aussagen über ihre 
Wirksamkeit getroffen. „Die Meta-Evaluation zeigt somit, dass in der systematischen 
Evaluation zur Familienbildung sehr große Defizite bestehen.“ (ebd., S. 11). 
Hier braucht es also weitere methodische Überlegungen und die Entwicklung relevan-
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Nachfolgend finden sich die Transkriptionsregeln der auf Tonband aufgezeichneten 
Interviews, die Erhebungsbögen der schriftlichen Elternbefragung, eine Übersicht aller 
Kooperationspartner (Kindertagesstätten) und die Anzahl der jeweils versendeten 















Datum der Interviewaufnahme:  
Zeitdauer:  
 
Fett = Fragen und Reaktionen des/der Interviewers/-in 
Kursiv = Antworten und Reaktionen des/der 1. Interviewpartners/-in (KV) 
Standard = Antworten und Reaktionen des/der 2. Interviewpartners/-in (KM) 
<xy> = nonverbales Verhalten des/der Interviewpartners/-in 
(xy) = Bemerkungen des/der Interviewers/-in 
. = Kurzes Absetzen/Pause 
.. = Pause von mindestens einer Sekunde 
... = Pause von mindestens zwei Sekunden 
x Sek. = genaue Pausenangabe, mindestens 3 Sekunden 
Betont = besondere Betonung 
x-y = Wort während des Sprechens gedehnt 
(?) = nicht verständlich, weil zu leise oder verzerrt 





7.2 Fragebogen für die Eltern 
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Ihre Kindertageseinrichtung ist bemüht, die Möglichkeiten für Eltern in der Einrichtung für alle Beteilig-
ten gut zu gestalten und Sie in Ihrer Erziehungsaufgabe zu unterstützen. Mit Ihren Antworten bei die-
ser Befragung helfen Sie uns, die Qualität dieser Bemühungen zu beurteilen sowie Anregungen für 
mögliche Verbesserungen zu geben.  
Ohne Ihrer Hilfe, wäre das nicht möglich, deshalb vielen lieben Dank für Ihre Unterstützung! 
Ihre Angaben werden selbstverständlich anonymisiert. 
 
1. Ihre Kindertageseinrichtung bietet neben dem Elternabend verschiedene Aktivitäten und Nut-
zungsmöglichkeiten für Eltern an (z. B. Feste / Feierlichkeiten, Treffs, Elterncafe, Gesprächskrei-
se, Vorträge, etc.).  
Haben Sie diese schon einmal genutzt bzw. sich selbst aktiv eingebracht? 
 
(Bitte kreuzen Sie eine Antwortmöglichkeit an, die auf Sie am ehesten zutrifft.) 
 
   ja, regelmäßig    nein, hatte bisher keine Zeit, würde aber gern  
   ja, ab und zu    nein, wusste gar nicht, dass es so etwas gibt   
   ja, aber eher selten    nein, daran habe ich kein Interesse 
   ja, bisher einmal  
 
2. Falls Sie Angebote bzw. Aktivitäten genutzt haben, in welcher Form haben Sie an den Möglichkei-
ten für Eltern teilgenommen? 
 
(Bitte kreuzen Sie eine Antwortmöglichkeit an, die auf Sie am ehesten zutrifft.) 
 
 Hauptsächlich habe ich die Angebote als Teilnehmer besucht. 
 Überwiegend habe ich die Angebote mit geplant oder mit gestaltet oder mit durchgeführt. 
 Eigentlich trifft beides auf mich zu, d. h. manchmal war ich Teilnehmer, manchmal Mitgestalter. 
 Trifft auf mich nicht zu. 
 
3. Nachfolgend finden sie verschieden Angebots- und Aktivitätsformen für Eltern in Kindertagesein-
richtungen. Bitte geben Sie bei allen an, ob und wie oft Sie diese schon einmal besucht bzw. ge-
nutzt haben. 
 
nie 1 – 2 3 – 5 > 6   Mal  
    thematische Elternabende (z. B. mit Gastreferenten) 
    Elterngespräch mit der Erzieherin 
    Entwicklungsgespräch mit der Erzieherin 
    Arbeitseinsätze in der Kita (z. B. Raum- oder Spielplatzgestaltung) 
    Feste / Feierlichkeiten in der Kita 
    Ausflüge / Fahrten / Wanderungen mit der Kindergruppe 
    Kreativtreffs für Familien bzw. Eltern (z. B. Basteln, Musizieren, ...) 
    Sporttreffs für Familien bzw. Eltern (z. B. Gymnastik, Entspannung, ...) 
    Spieltreffs für Familien bzw. Eltern (z. B. Mutter-Kind-Treff, Spielnachmittage ...) 
    Projekte für Kinder mit Eltern (z. B. zur Thematik Natur, Tierwelt, …) 
    Kurse für Eltern (z. B. erste Hilfe, Babymassage, …) 
    Vorträge / Gesprächskreise (z. B. zu päd., gesundheitsbezogenen Themen) 
    Beratungsangebote (z. B. Erziehungsberatung, Sozialberatung,…) 
    nichtthematische Elterntreffs (z. B. Stammtisch, Frühstück...) 
    Hospitation in der Kindergruppe (außerhalb der Eingewöhnungszeit) 
 
Elternbefragung  Universität Leipzig 
  Lehrstuhl für Erwachsenenpädagogik 
 
4. Wie haben Sie von den Angeboten und Aktivitäten erfahren? 
 
immer häufig selten nie  
    Aushänge, Plakate in der Einrichtung 
    Flyer, Handzettel 
    Elternbriefe, Infobriefe 
    Hinweise auf den Elternabenden 
    persönliche Ansprache durch den Elternrat 
    Gespräche mit anderen Eltern 
    persönliche Ansprache durch die Erzieherin 
    Erzählungen von meinem Kind 
 
 
5. Nachfolgend finden Sie verschiedene Beweggründe, die zusätzlichen Angebote und Aktivitäten für 
Eltern in der Kindertagseinrichtung zu nutzen. Bitte geben Sie an, inwieweit diese Gründe auf Sie 
zutreffen. 
 




ich mir praktische Tipps für den Erziehungsalltag erhoffe. □ □ □ □
ich besser über die Entwicklung meines Kindes Bescheid wissen möchte. □ □ □ □
ich mir bei der Erziehung meines Kindes oft nicht sicher bin, ob ich das Richtige tue. □ □ □ □
ich mich vom Alltag mit dem Kind zunehmend überfordert fühle. □ □ □ □
ich bisher keine Probleme in der Erziehung hatte und möchte, dass das so bleibt. □ □ □ □
ich mir Rat von Experten erhoffe. □ □ □ □
ich gern einen Erfahrungsaustausch mit anderen Eltern hätte bzw. habe. □ □ □ □
ich neue Kontakte zu anderen Eltern knüpfen möchte. □ □ □ □
ich mich mit den anderen Eltern der Einrichtung sehr gut verstehe. □ □ □ □
ich mich mit der Erzieherin sehr gut verstehe. □ □ □ □
ich an den Geschehnissen im Kindergarten interessiert bin. □ □ □ □
ich die Einrichtung unterstützen möchte. □ □ □ □
 
 







Ja, der Besuch bzw. die Mitgestaltung der Angebote hat meine Erwartungen erfüllt. □ □ □ □
Ja, ich habe mehr Einblick in die Arbeitsweisen und Ansätze der Erzieherinnen be-
kommen. 
□ □ □ □
Ja, ich habe Hilfestellungen und Tipps für die Bewältigung des Erziehungsalltags 
bekommen, die ich ganz konkret anwenden bzw. ausprobieren kann. 
□ □ □ □
Ja, ich habe verschiedene Informationen erhalten, um besser zu verstehen, wie 
mein Kind sich entwickelt. 
□ □ □ □
Ja, ich habe verschiedene Informationen erhalten, wo ich bei Bedarf Hilfe und Un-
terstützung für meine Erziehungsaufgabe erhalten kann. 
□ □ □ □
Ja, ich wurde in meiner Rolle als Elternteil gestärkt und ggf. unterstützt. □ □ □ □
Ja, ich habe mehr über mich selbst und meine Verhalten als Elternteil erfahren. □ □ □ □
Ja, ich habe andere Eltern getroffen und konnte mich mit ihnen austauschen. □ □ □ □
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7. Nachfolgend finden Sie einige Aussagen bezüglich Ihrer Beziehung zur Kindertageseinrichtung. 






Ich habe sehr großes Vertrauen zu der Erzieherin, die mein Kind betreut. □ □ □ □
Ich kann der Erzieherin offen über (vielleicht auch schwierige) Vorkommnisse und 
Erlebnisse meines Kindes außerhalb der Kita berichten. 
□ □ □ □
Ich fühle mich wohl und willkommen in der Einrichtung. □ □ □ □
Ich erkenne, dass die Erzieherin um ein gutes Verhältnis zu mir bemüht ist. □ □ □ □
Ich schätze ihre pädagogische Arbeit und ihren Umgang mit meinem Kind. □ □ □ □
Ich kann die Erzieherin ohne Schwierigkeiten um pädagogischen Rat fragen. □ □ □ □
Ich denke, dass mein Kind sich sehr wohl in der Einrichtung fühlt. □ □ □ □
Ich verstehe mich sehr gut mit den meisten anderen Eltern der Einrichtung bzw. mit 
denen, deren Kinder in der Gruppe meines Kindes sind. 
□ □ □ □
Ich fühle mich sehr gut informiert über die Erlebnisse meines Kindes in der Einrich-
tung. 
□ □ □ □
Ich habe das Gefühl, dass ich meine Erziehungsziele und Erziehungsmethoden sehr 
gut mit denen der Erzieherin abstimmen kann. 
□ □ □ □
Ich habe das Gefühl, dass die Erzieherin und ich zum Wohl meines Kindes an ei-
nem Strang ziehen. 
□ □ □ □
 
 
8. Nun sehen Sie eine Reihe von Aussagen und Meinungen, die sich auf Ihre Gefühle und Gedan-
ken als Eltern beziehen. Bitte geben Sie jedes Mal an, ob und in welchem Maße Sie diesen Aus-
sagen zustimmen. 
 
Kreuzen Sie dazu die jeweils passende Antwortmöglichkeit an. Es gibt dabei keine richtigen und fal-






Eine liebevolle/r Mutter/Vater zu sein, fällt mir leicht. □ □ □ □
Ich bin jemand, der bei seinem Kind Grenzen gut durchsetzen kann. □ □ □ □
Ich denke, dass ich alles kann, was eine Mutter / ein Vater können muss. □ □ □ □
Ich finde das Elternsein anstrengend. □ □ □ □
Ich habe Schwierigkeiten, mit Fehlverhalten meines Kindes umzugehen. □ □ □ □
Mutter / Vater zu sein, macht mir Spaß. □ □ □ □
Bei vielen Situationen weiß ich schon im Voraus, dass mein Kind seinen Willen 
durchsetzen wird. 
□ □ □ □
Ich bin diejenige/derjenige, die/der am besten weiß, was für mein Kind gut ist. □ □ □ □
Mutter/Vater zu sein, ist erfüllend. □ □ □ □
Es bereitet mir keine Schwierigkeiten, meine Ziele in der Erziehung meines Kindes 
zu erreichen. 
□ □ □ □
Wenn sich mein Kind weigert, etwas zu tun, was mir wirklich wichtig ist, finde ich 
Wege, mich durchzusetzen. 
□ □ □ □
Die Lösung schwieriger Probleme in der Erziehung gelingt mir, wenn ich mich darum 
bemühe.  
□ □ □ □
Mutter/Vater zu sein, verunsichert mich oft. □ □ □ □
Ich kann meinen Fähigkeiten als Mutter/Vater vertrauen. □ □ □ □
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9. Im folgenden werden Sie gebeten, einige Fragen zur Erziehung zu beantworten. Bei jeder Frage 
haben Sie vier Antwortmöglichkeiten. Bitte kreuzen Sie jeweils die Antwortmöglichkeit an, die Ihr 





Ich spiele mit meinem Kind. □ □ □ □
Ich lache gemeinsam mit meinem Kind. □ □ □ □
Ich erzähle meinem Kind etwas von mir. □ □ □ □
Ich lobe mein Kind. □ □ □ □
Ich zeige meinem Kind Anerkennung, wenn es Dinge tut, die mir gefallen. □ □ □ □
Wenn mein Kind zu mir kommt und ich beschäftigt bin, versuche ich es in meine 
Tätigkeit einzubeziehen. 
□ □ □ □
Ich unternehme etwas mit meinem Kind. □ □ □ □
Ich habe Spaß mit meinem Kind. □ □ □ □
Ich unterhalte mich mit meinem Kind. □ □ □ □
Ich sage meinem Kind etwas Nettes. □ □ □ □
Ich schmuse mit meinem Kind. □ □ □ □
Ich spiele mit meinem Kind Rollen- und Puppenspiele. □ □ □ □
Wenn mein Kind mir etwas zeigen will, nehme ich mir die Zeit dafür. □ □ □ □
 
10. Mit jedem Kind gibt es von Zeit zu Zeit Schwierigkeiten in alltäglichen Situationen. Beispielsweise 
berichten Eltern häufig, dass ihre Kinder sich weigern, ins Bett zu gehen.  
 






Mein Kind aufwecken und zum Aufstehen bewegen. □ □ □ □
Meinem Kind beim Waschen, Baden und Zähneputzen helfen. □ □ □ □
Mit meinem Kind zum Arzt gehen. □ □ □ □
Mein Kind dazu bewegen, sich fertig zu machen, um das Haus zu verlassen. □ □ □ □
Mein Kind dazu bewegen, im Haushalt mitzuhelfen. □ □ □ □
Mit meinem Kind einkaufen gehen. □ □ □ □
Längere Autofahrten mit meinem Kind. □ □ □ □
Mein Kind in den Kindergarten bringen. □ □ □ □
Freunde oder Verwandte besuchen. □ □ □ □
Hausaufgaben erledigen. □ □ □ □
Zuhause Besuch bekommen. □ □ □ □
Ich unterhalte mich mit einem anderen Erwachsenen. □ □ □ □
Ich telefoniere. □ □ □ □
Ich bereite das Essen zu.     
Ich bin mit Hausarbeiten beschäftigt. □ □ □ □
Mein Kind weigert sich das zu tun, was ihm gesagt wurde. □ □ □ □
Mein Kind wird wütend, weil etwas nicht nach seinem Willen geht. □ □ □ □
Mein Kind wird trotzig, wenn es gebeten wurde, etwas zu tun. □ □ □ □
Mein Kind bekommt einen Wutanfall. □ □ □ □
Mein Kind widerspricht mir. □ □ □ □
Mein Kind jammert oder quengelt. □ □ □ □
Mein Kind unterbricht mich. □ □ □ □
Ein Kind weigert sich, zu essen. □ □ □ □
Mein Kind weigert sich, einfache Aufgabe zu erledigen. □ □ □ □
Mein Kind streitet mit mir über Regeln. □ □ □ □
Mein Kind fordert ständig Aufmerksamkeit. □ □ □ □
Mein Kind trödelt beim Anziehen. □ □ □ □
Mein Kind trödelt beim Essen. □ □ □ □
Elternbefragung  Universität Leipzig 
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11. Nachfolgend finden Sie verschiedene Ansprechpartner und Möglichkeiten, an die Sie sich als 
Eltern wenden können, wenn Sie Fragen bezüglich der Kindererziehung haben.  
 
Bei diesen Personen / an diesen Stellen hole ich mir Rat oder Informationen zu verschiedenen Fragen 
über mein Kind... 
 immer häufig selten nie 
Meinem Partner     
Meinen Eltern     
Meine Schwiegereltern     
Geschwistern     
Anderen Verwandte     
Freunden mit Kindern     
Freunden ohne Kinder     
Freunden mit pädagogischen oder medizinischen Berufen     
Kinderarzt     
Hebamme     
Erzieherinnen     
Jugendamt     
diversen Medien für Eltern (Bücher, Internet, TV)     
Beratungsstellen für Eltern und Familien     
Informationsveranstaltungen für Eltern (außerhalb der Kita)     
Kursen für Eltern (außerhalb der Kita)     
Informationstelefone     
Mütter- und Familienzentren     
Kinder- und Jugendgesundheitsdiensten     
kirchliche Gruppen / Treffs     
Anderes, und zwar: ....................................................................     
 
12. Sie finden nun 5 Persönlichkeitsbeschreibungen, mit jeweils zwei gegensätzlichen Ausprägungen 
links und rechts. Bitte setzen Sie Ihr Kreuz pro Zeile an der Stelle, wo Ihre Persönlichkeit noch am 
besten bzw. am ehesten beschrieben wird. 
 
 
Elternbefragung  Universität Leipzig 
  Lehrstuhl für Erwachsenenpädagogik 
 
 
Wir würden Sie sehr gern noch um ein paar Angaben über Ihr Kind bitten, dass den Kindergar-
ten besucht. Sollte im Moment mehr als ein Kind von Ihnen den Kindergarten besuchen, bezie-
hen Sie sich bei Angaben bitte auf das ältere Kindergartenkind. 
 
13. Sie sehen jetzt eine Reihe von sich gegenüberstehenden Eigenschaftswörtern. Bitte geben Sie in 
jeder Zeile an, welches der genannten Beschreibungen, der Persönlichkeit Ihres (ältesten Kinder-
garten-) Kindes eher entspricht. Treffen jeweils beide Seiten zu, setzen Sie Ihr Kreuz bitte in der 
Mitte. 
 




  2 1 0 1 2   
robust, hart, widerstandsfähig  □ □ □ □ □ empfindsam, weich, feinfühlig □ 
zaghaft, umständlich  □ □ □ □ □ zielstrebig, geradlinig □ 
ehrgeizig, willensstark  □ □ □ □ □ willensschwach, ohne Ehrgeiz □ 
geringes Durchhaltevermögen  □ □ □ □ □ ausdauernd, zäh □ 
starkes Durchsetzungsvermögen  □ □ □ □ □ geringes Durchsetzungsvermögen □ 
unsicher, ohne Selbstvertrauen  □ □ □ □ □ selbstbewusst, sicher □ 
entscheidungsfreudig, spontan  □ □ □ □ □ zurückhaltend, zögernd □ 
passiv, träge, still  □ □ □ □ □ lebhaft, laut, aktiv □ 
furchtsam, ängstlich  □ □ □ □ □ furchtlos, mutig □ 
gefühlvoll, warmherzig  □ □ □ □ □ nüchtern, sachlich □ 
offen, natürlich, offenherzig  □ □ □ □ □ verschlossen, in sich gekehrt □ 
begreift langsam, uninteressiert  □ □ □ □ □ begreift schnell, interessiert □ 
gründlich, gewissenhaft, genau  □ □ □ □ □ oberflächlich, ungenau, unordentlich □ 
nervös, leicht erregbar  □ □ □ □ □ gelassen, ruhig □ 
erfinderisch, phantasievoll  □ □ □ □ □ einfallslos, phantasielos □ 
unflexibel, unbeweglich, starr  □ □ □ □ □ flexibel, umstellungsfähig, beweglich □ 
eigensinnig, dickköpfig  □ □ □ □ □ fügsam, gehorsam, lenkbar □ 
hilfsbereit  □ □ □ □ □ ungefällig, abweisend □ 
fröhlich, optimistisch  □ □ □ □ □ ernst, pessimistisch, bedrückt □ 
gutgläubig, vertrauensvoll, naiv  □ □ □ □ □ misstrauisch, zweifelnd □ 
unsportlich, kränklich  □ □ □ □ □ widerstandsfähig, sportlich □ 
ausgeglichen, besonnen  □ □ □ □ □ launisch, wankelmütig, unruhig □ 
unaufmerksam, leicht ablenkbar  □ □ □ □ □ aufmerksam, nicht abzulenken □ 
verlässlich  □ □ □ □ □ unzuverlässig □ 
schwindelt, unehrlich  □ □ □ □ □ wahrheitsliebend, ehrlich □ 
selbstständig  □ □ □ □ □ unselbstständig, hilfsbedürftig □ 
egoistisch  □ □ □ □ □ selbstlos, kann verzichten □ 
überlegt, vorsichtig  □ □ □ □ □ unüberlegt, unvorsichtig □ 
ungeschickt  □ □ □ □ □ geschickt □ 
geduldig  □ □ □ □ □ ungeduldig □ 
 
14. Hier finden Sie einige generelle Aussagen über Ihr Kind. Bitte geben Sie an, inwieweit diese Aus-






Die bisherige Entwicklung meines Kindes ist ohne große Schwierigkeiten verlaufen. □ □ □ □
Mein Kind kann man schon als „pflegeleicht“ bezeichnen. □ □ □ □
Bisher sind keine größeren Schwierigkeiten in der Erziehung meines Kindes aufge-
treten. 
□ □ □ □
Mein Kind ist gesund, d.h. es liegen keine körperlichen oder geistigen Behinderun-
gen bzw. einschränkende chronische Erkrankungen vor. 
□ □ □ □
Mein Kind zeigt keine bzw. selten problematische Verhaltensweisen. □ □ □ □
 
Elternbefragung  Universität Leipzig 
  Lehrstuhl für Erwachsenenpädagogik 
 
15. Wenn die Kindertageseinrichtung auch weiterhin Angebote und Aktivitäten für Eltern anbieten 







Die Themen / Inhalte sollten direkt mit meiner persönlichen Lebens- und Familien- 
situation zu tun haben. 
□ □ □ □
Die Themen sollten praktisch und alltagsnah behandelt werden, z. B. an ganz kon-
kreten persönlichen Beispielen. 
□ □ □ □
Ich muss die Möglichkeit haben, konkrete Fragen zu meiner Erziehungssituation 
stellen zu können. 
□ □ □ □
Die Angebote sollten eher in einem lockeren, ungezwungenen Rahmen stattfinden. □ □ □ □
Der Zeitaufwand sollte überschaubar und mit meiner familiären und ggf. beruflichen 
Situation vereinbar sein. 
□ □ □ □
Es sollte eine Kinderbetreuung für diese Zeit in der Einrichtung geben. □ □ □ □
Ich muss mich wohlfühlen. □ □ □ □
Die Angebote sollten in einer vertrauten Atmosphäre und einem „geschützten“ 
Rahmen stattfinden. 
□ □ □ □
 
Abschließend möchten wir Sie bitten, uns einige Fragen zu Ihrer Person zu beantworten. 
 
 
 Geschlecht: Alter: 
□ männlich    
□ weiblich       Jahre 
 
 derzeitiger Familienstand: 
□ alleinerziehend 
□ verheiratet oder in einer festen Partnerschaft lebend 
 
 Anzahl der Kinder, die in 
ihrem Haushalt leben: 
  
Alter des Kindes / der Kinder: 
      
       Kind(er)  ......................................................................... 
 
 
 erreichter Schulabschluss: 
□ keinen 
□ 8. Klasse bzw. Volks-/Hauptschulabschluss 
□ 10. Klasse bzw. Mittlere Reife, Realschulabschluss (Fachschulreife) 
□ Fachhochschulreife (Abschluss einer Fachoberschule, etc.) 
□ EOS bzw. Abitur (Hochschulreife) 
 
 
 derzeitige berufliche Situation: 
□ Hausfrau / Hausmann 
□ Elternzeit 
□ Schule / Ausbildung / Studium 
□ Umschulung / ABM / oder ähnliches 
□ Teilzeit berufstätig (als Angestellter oder auch Selbstständiger) 
□ Vollzeit berufstätig (als Angestellter oder auch Selbstständiger) 
□ arbeitssuchend 
□ Sonstiges: ............................................................................... 
 
















Pestalozzistr. 33, 09130 Chemnitz 
49 10 
Kommunale Kindertageseinrichtung 
Martinstr. 17, 09130 Chemnitz 
80 20 
Kommunale Kindertageseinrichtung 
Tschaikowskistr. 9, 09130 Chemnitz 
95 20 
Kindertagestätte „Sonnenhaus am Harthweg“ 
Harthweg 2, 09116 Chemnitz 
142 30 
Kinderhaus „Pusteblume“ 
Henriettenstraße 21, 09112 Chemnitz 
126 30 
Kindertagestätte „Villa Wackelzahn“ 
Kaufmannstraße 12, 09117 Chemnitz 
65 20 
Kindertagestätte „Michaelstraße I“ 
Michaelstraße 58/I, 09116 Chemnitz 
104 20 
Kindertagestätte „Michaelstraße II“ 
Michaelstraße 58/II, 09116 Chemnitz 
103 20 
Kindertagesstätte „Spatzennest“  
Neue Straße 2, 09117 Chemnitz 
156 30 
Kindertagesstätte „Groß & Klein“ 
Nevoigtstraße 42, 09117 Chemnitz 
87 20 
Kindertagesstätte „Kaßberg-Zwerge“ 
Weststraße 11, 09112 Chemnitz 
98 30 







Kita "Gorbitzer Sonnenland" 
Omsewitzer Ring 10, 01169 Dresden 
42 10 
Kita "Pünktchen" 
Dürerstr. 50, 01309 Dresden 
120 30 
Kita "Zu den Weinbergschnecken" 
Weinbergstr. 2, 01129 Dresden 
130 30 
Kinderhaus „Sonnenblume“ 
Frederic-Joliot- Curie-Str. 50, 02977 Hoyerswerda 
64 20 
Kita "Villa Naseweis“ 
Sosaer Str. 6, 01257 Dresden 
48 10 
Kita „Regenbogen“ 
G. v. Scharnhorststr. 66, 02977 Hoyerswerda 
75 20 
Kita „Regenbogen“ 
Schönaer Str. 25, 01259 Dresden 
81 20 
Kitazentrum "Traumzauberwelt" 
Hermsdorfer Str. 14, 01159 Dresden 
120 30 
Hort Hoffmannstraße, 32. GS 









Kita Albert Schweizer 




Kita Dobritzer Kinderland 




Gesamt Modellstandort Dresden: 680 250 
 
VdK Kindertagesstätte „Märchenland“ 
H.-Mann-Str. 33, 02977 Hoyerswerda 
157 50 
VdK Integrationsstätte „Pusteblume“ 
Scadoerstr. 27, 02977 Hoyerswerda 
138 50 
VdK Kinderhaus „Sonnenschein“ 
Otto-Nagel-Str. 53/54, 02977 Hoyerswerda 
141 50 







Mottelerstraße 4, 04155 Leipzig 
48 15 
Kindertagestätte Thünenstraße 
Thünenstraße 2, 04129 Leipzig 
46 15 
Kindertagestätte „Pfiffikus“ 
Bertolt-Brecht-Straße 11, 04347 Leipzig 
86 30 
Kindertagestätte im Mariannenpark 
Schönefelder Allee 23a, 04347 Leipzig 
65 20 
Kita „Gohliser Spatzen“ 
Eduard v. Hauptmann Str. 29–31, 04157 Leipzig 
32 10 
Kita „Zittauer Str.“ 
Zittauer Str. 2a, 04347 Leipzig 
57 15 
Kita „Kinderwichtel“ 
Bremerstr. 17, 04157 Leipzig 
84 30 
Kita „Elsbethstift“ 
Elsbethstr. 38, 04155 Leipzig 
87 30 
Kita „Poetenweg“ 
Poetenweg 22, 04155 Leipzig 
117 40 
Kita „Kleiststr.“ 
Kleiststr. 58, 04157 Leipzig 
36 10 
Kita „Delitzscher Str.“ 
Delitzscher Str. 141, 04129 Leipzig 
76 20 
Kita „Samenkorn“ 
Demmeringstr. 18, 04177 Leipzig 
40 15 







Christl. Integrationskindertagesstätte „St. Martin“ 
Am Kirschberg 39, 04209 Leipzig 
68 20 
Integrative Kindertagesstätte „Raxlifaxli“ 
Königsteinstr. 72b, 04207 Leipzig 
91 25 
Kindertagesstätte „Am Kulkwitzer See“ 
Zingster Str. 2, 04207 Leipzig 
155 40 
Kindertagesstätte „Pusteblume“ 
Dahlienstr. 75a, 04209 Leipzig 
92 25 
Integrative Kita „Pfiffikus“ 
Grünauer Allee 18, 04209 Leipzig 
135 35 
Kindertagesstätte „Entdeckerland“ 
Kändlerstr. 11, 04207 Leipzig 
100 30 
Kindertagesstätte „Igelnest“ 
Weißdornstr. 2, 04209 Leipzig 
102 30 
Kita „Spinnereistraße“ 
Spinnereistr. 8, 04179 Leipzig 
92 25 
Kita „Spinnereistraße“ 
Spinnereistr. 10, 04179 Leipzig 
62 20 








Raupenhainer Str. 45, 04552 Borna 
156 30 
Kindertageseinrichtung „Storchennest“ 
Städtelner Str. 135, 04416 Markkleeberg 
60 15 
Evangelischer Kindergarten „Marienkäfer“ 
Thomas Münzer Str. 1, 04552 Borna 
55 15 
Integrative Kindertagesstätte der ev.-luth. Kirche 
Pfarrgasse 27, 04416 Markkleeberg 
81 20 
Kindertageseinrichtung „Villa Kunterbunt“ 
Schmiedestr. 13, 04416 Markkleeberg - Zöbigker 
90 20 
Ev.-luth. Kindertageseinrichtung „Arche Noa“ 
Goethestraße. 2, 04416 Markkleeberg 
60 15 
Kindertageseinrichtung „Sonnenschein“ 
Ernst Reinsdorf Str. 5, 04523 Pegau 
85 20 
Kindertageseinrichtung „Sonnenschein“ 
Südstraße 30b, 04539 Groitzsch 
66 15 
Kindertageseinrichtung „Spatzenhaus“ 
Sportlerweg 5–7, 04420 Markranstädt/Großlehna 
116 30 
Kindertageseinrichtung „Am Hoßgraben“ 
Am Hoßgraben, 04420 Markranstädt 
208 40 
Ev. Kita „Marienheim & Storchennest“ 
Marienstraße 7, 04420 Markranstädt 
87 20 
Kindertageseinrichtung „Mossmutzel“ 
Ernst Thälmann Str. 8, 04420 Markranstädt/Gärnitz 
90 25 
Kindertageseinrichtung „Spatzennest“ 
Dorfstr. 1, 04420 Markranstädt/Räbitz 
46 15 
Kindertageseinrichtung „Kinderland“ 
Sportplatzweg 7, 04651 Prießnitz 
53 20 







Kinderhaus „Alex Wedding“ 
Waldstraße 20, 01454 Radeberg 
143 60 
Kindertageseinrichtung „Großerkmannsdorfer Kinderland“ 
Hauptstraße 2a, 01454 Radeberg OT Großerkmannsdorf 
88 30 
Kindertageseinrichtung „Max und Moritz“ 
Robert-Blum-Weg 1, 01454 Radeberg 
229 60 
AWO Kinderhaus Wachau 
Am Schloß 2, 01454 Wachau 
122 40 
Kita "Tausendfüßler” 
Pfarrer Dr. Satlow Weg 2, 01477 Fischbach 
67 20 
Kita „Schatzinsel“ 
Garten Str. 6, 01896 Pulsnitz 
75 40 
Gesamt Modellstandort Radeberg: 724 250 
 
Kindertagesstätte „Naundorf“ 
Berthelstr. 16, 01445 Radebeul 
155 40 
Kindergarten „Sonnenschein“ 
Dresdner Str. 8, 01662 Meißen 
106 30 
Kindertagesstätte „Kunterbunt“ 
Hackestr. 7, 01683 Nossen 
356 60 
Kindertagesstätte „Zwergenmühle“ 
Mühlweg 29, 01662 Meißen 
60 20 
Kinderhaus „Sonnenschein“ 
Raubaer Str. 6, 01623 Lommatzsch 
150 40 
Kita „Geschwister Scholl“ 
Anne-Frank-Str. 3, 01445 Radebeul 
122 40 
Kita „Hand in Hand“ 
Gabelstr. 6, 01662 Meißen 
143 40 
Kita „Schwalbennest“ 
Sportplatzweg 2–4, 01665 Burkhardswalde 
75 30 
Gesamt Modellstandort Radebeul: 1167 300 
 















Deskriptive Statis tik abhängige  Variable n
737 2,5063 ,33279 -,575 ,090 -,245 ,180
687 2,2792 ,39362 -,692 ,093 ,635 ,186
















Tests auf Normalverte ilung abhängige  Var iablen
,104 406 ,000 ,957 406 ,000
,052 406 ,010 ,984 406 ,000













Hypothese 1 (H1) 
 






Deskriptive Statis tik  bisheriger Entw icklungsverlauf














Tests auf Normalverte ilung bisher iger  Entw ick lungsverlauf
,198 755 ,000 ,812 755 ,000MW BEW















Erk lärte  Gesamtvarianz bisheriger Entw icklungsverlauf











Gesamt % der Varianz Kumulierte % Gesamt % der Varianz Kumulierte %
Anfängliche Eigenw erte


















1 Komponenten extrahierta. 
Rotierte  Komponentenmatrixa
Es w urde nur eine Komponente extrahiert.
Die Lösung kann nicht rotiert w erden.
a. 



















Rangkorre lationen bisheriger Entw ick lungsverlauf
1,000 ,484** ,485** ,283**
. ,000 ,000 ,000
737 436 661 721
,484** 1,000 ,651** ,425**
,000 . ,000 ,000
436 451 419 446
,485** ,651** 1,000 ,411**
,000 ,000 . ,000
661 419 687 674
,283** ,425** ,411** 1,000
,000 ,000 ,000 .


















FZEV VER FSW MW BEW











Deskriptive Statis tik Anzahl der im Haushalt lebenden Kinder














Tests auf Normalverte ilung Anzahl der im  Haushalt lebenden Kinder
,268 770 ,000 ,762 770 ,000vkh




Signif ikanzkorrektur nach Lillieforsa. 
Rangkorr elationen Anzahl der im  Haushalt lebenden Kinder
1,000 ,484** ,485** -,146**
. ,000 ,000 ,000
737 436 661 731
,484** 1,000 ,651** ,016
,000 . ,000 ,740
436 451 419 447
,485** ,651** 1,000 -,047
,000 ,000 . ,218
661 419 687 682
-,146** ,016 -,047 1,000
,000 ,740 ,218 .
731 447 682 770
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N








FZEV VER FSW vkh
Die Korrelation ist auf  dem 0,01 Niveau signif ikant (zw eiseitig).**. 
Deskriptive Statis tik Durchschnitssalter  Kinder














Tests auf Normalverte ilung Durchschnittsalter  Kinder
,196 770 ,000 ,845 770 ,000MW KA






























Die Korrelation ist auf  dem 0,01 Niveau s ignif ikant (zw eiseitig).**. 







Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N







Die Korrelation ist auf  dem 0,01 Niveau signif ikant (zw eiseitig).**. 







Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N






red. FZEV MW KA
Die Korrelation ist auf  dem 0,01 Niveau signif ikant (zw eiseitig).**. 
Deskriptive Statis tik Ein-Kind-Haushalte











































FZEV red. FZEV MW KA

























Standardfehler der Kurtos is
Punktbiserale Korre lationen e lterliche Kompetenz & Familiens tand der Elter n
1 ,448** ,488** ,091*
,000 ,000 ,015
737 436 661 727
,448** 1 ,622** -,068
,000 ,000 ,152
436 451 419 446
,488** ,622** 1 -,023
,000 ,000 ,541
661 419 687 680
,091* -,068 -,023 1
,015 ,152 ,541

















FZEV VER FSW vf
Die Korrelation ist auf  dem Niveau von 0,01 (2-seitig) s ignif ikant.**. 

























Standardfehler der Kurtos is
Punktbiserale Korre lationen elterliche Kom petenz & Schulabschluss
1 ,432** ,316** ,038
,000 ,000 ,303
737 436 661 724
,432** 1 ,355** -,090
,000 ,000 ,059
436 451 419 445
,316** ,355** 1 -,113**
,000 ,000 ,003
661 419 687 676
,038 -,090 -,113** 1
,303 ,059 ,003

















mw FZEV mw VER mw FSW vsa










Deskriptive Statis tik  Persönlichkeit der Elte rn
732 2,7541 1,37485 ,569 ,090 -,496 ,180
726 4,3540 1,50586 -,188 ,091 -,865 ,181
723 2,7289 1,34847 ,719 ,091 -,174 ,182
719 5,4395 1,20763 -,764 ,091 ,186 ,182


















Tests auf Normalverte ilung Persönlichke it der  Elte rn
,254 701 ,000 ,892 701 ,000
,193 701 ,000 ,912 701 ,000
,290 701 ,000 ,869 701 ,000
,288 701 ,000 ,864 701 ,000










Signif ikanzkorrektur nach Lillieforsa. 
Rangkorre lationen FZEV-Skala & Per sönlichke it der Eltern
1,000 -,200** ,254** -,180** ,287** -,215**
. ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
737 698 694 692 687 700
-,200** 1,000 -,085* ,266** -,159** ,169**
,000 . ,023 ,000 ,000 ,000
698 732 718 718 714 723
,254** -,085* 1,000 -,136** ,365** -,055
,000 ,023 . ,000 ,000 ,140
694 718 726 712 711 717
-,180** ,266** -,136** 1,000 -,158** ,076*
,000 ,000 ,000 . ,000 ,042
692 718 712 723 712 717
,287** -,159** ,365** -,158** 1,000 -,157**
,000 ,000 ,000 ,000 . ,000
687 714 711 712 719 716
-,215** ,169** -,055 ,076* -,157** 1,000
,000 ,000 ,140 ,042 ,000 .

























FZEV v12_1 v12_2 v12_3 v12_4 v12_5
Die Korrelation ist auf  dem 0,01 Niveau signif ikant (zw eiseitig).**. 








Rangkorre lationen VER-Skala & Persönlichkeit der Elte rn
1,000 -,198** ,268** -,150** ,202** -,293**
. ,000 ,000 ,002 ,000 ,000
451 434 431 433 429 435
-,198** 1,000 -,085* ,266** -,159** ,169**
,000 . ,023 ,000 ,000 ,000
434 732 718 718 714 723
,268** -,085* 1,000 -,136** ,365** -,055
,000 ,023 . ,000 ,000 ,140
431 718 726 712 711 717
-,150** ,266** -,136** 1,000 -,158** ,076*
,002 ,000 ,000 . ,000 ,042
433 718 712 723 712 717
,202** -,159** ,365** -,158** 1,000 -,157**
,000 ,000 ,000 ,000 . ,000
429 714 711 712 719 716
-,293** ,169** -,055 ,076* -,157** 1,000
,000 ,000 ,140 ,042 ,000 .

























VER v12_1 v12_2 v12_3 v12_4 v12_5
Die Korrelation ist auf  dem 0,01 Niveau signif ikant (zw eiseitig).**. 
Die Korrelation ist auf  dem 0,05 Niveau signif ikant (zw eiseitig).*. 
Rangkorre lationen FSW-Skala & Persönlichke it der Elter n
1,000 -,248** ,303** -,142** ,262** -,248**
. ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
687 653 649 645 643 653
-,248** 1,000 -,085* ,266** -,159** ,169**
,000 . ,023 ,000 ,000 ,000
653 732 718 718 714 723
,303** -,085* 1,000 -,136** ,365** -,055
,000 ,023 . ,000 ,000 ,140
649 718 726 712 711 717
-,142** ,266** -,136** 1,000 -,158** ,076*
,000 ,000 ,000 . ,000 ,042
645 718 712 723 712 717
,262** -,159** ,365** -,158** 1,000 -,157**
,000 ,000 ,000 ,000 . ,000
643 714 711 712 719 716
-,248** ,169** -,055 ,076* -,157** 1,000
,000 ,000 ,140 ,042 ,000 .

























FSW v12_1 v12_2 v12_3 v12_4 v12_5
Die Korrelation ist auf  dem 0,01 Niveau signif ikant (zw eiseitig).**. 









Deskriptive Statis tik Alte r der Eltern














Rangkorr elationen elte rliche  Kom petenz & Alte r der Elte rn
1,000 ,484** ,485** -,009
. ,000 ,000 ,818
737 436 661 716
,484** 1,000 ,651** -,029
,000 . ,000 ,547
436 451 419 440
,485** ,651** 1,000 -,012
,000 ,000 . ,761
661 419 687 665
-,009 -,029 -,012 1,000
,818 ,547 ,761 .
716 440 665 753
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N








FZEV VER FSW va
Die Korrelation ist auf  dem 0,01 Niveau signif ikant (zw eiseitig).**. 























Punktbiserale Korre lationen e lterliche Kompetenz & Geschlecht der Elte rn
1 ,448** ,488** ,006
,000 ,000 ,879
737 436 661 733
,448** 1 ,622** -,023
,000 ,000 ,630
436 451 419 449
,488** ,622** 1 ,049
,000 ,000 ,202
661 419 687 684
,006 -,023 ,049 1
,879 ,630 ,202

















FZEV VER FSW vg










Statis tiken soziale  Ressourcen (1)
754 761 749 728 761
25 18 30 51 18
1,0000 3,0000 3,0000 3,0000 3,0000
1,118 ,051 -,604 -,705 -,898
,089 ,089 ,089 ,091 ,089
,511 -,581 -,370 -,391 ,303














Statis tiken soziale  Ressourcen (2)
768 750 747 768 739
11 29 32 11 40
2,0000 4,0000 3,0000 3,0000 4,0000
,456 22,276 -,371 -,109 -1,687
,088 ,089 ,089 ,088 ,090
,359 571,589 -,871 -,298 2,078















Background Kinderarz t Hebamme
Statis tiken soziale  Ressourcen (3)
766 758 762 759 758
13 21 17 20 21
2,0000 4,0000 3,0000 4,0000 4,0000
-,071 -4,173 -,046 23,356 -1,813
,088 ,089 ,089 ,089 ,089
-,385 18,802 -,456 612,628 3,170








Standardfehler der Kurtos is





Statis tiken soziale  Ressourcen (4)
759 759 761 758 759
20 20 18 21 20
4,0000 4,0000 4,0000 4,0000 4,0000
-2,457 -7,958 -4,088 -5,665 24,870
,089 ,089 ,089 ,089 ,089
6,198 77,567 19,462 40,500 664,088




















Tests auf Normalverte ilung soziale  Ressourcen
,300 640 ,000 ,760 640 ,000
,230 640 ,000 ,871 640 ,000
,238 640 ,000 ,818 640 ,000
,285 640 ,000 ,789 640 ,000
,311 640 ,000 ,758 640 ,000
,342 640 ,000 ,795 640 ,000
,428 640 ,000 ,150 640 ,000
,234 640 ,000 ,828 640 ,000
,279 640 ,000 ,844 640 ,000
,429 640 ,000 ,612 640 ,000
,248 640 ,000 ,848 640 ,000
,524 640 ,000 ,307 640 ,000
,246 640 ,000 ,859 640 ,000
,472 640 ,000 ,096 640 ,000
,442 640 ,000 ,585 640 ,000
,495 640 ,000 ,458 640 ,000
,534 640 ,000 ,148 640 ,000
,522 640 ,000 ,316 640 ,000
,532 640 ,000 ,229 640 ,000


























Signif ikanzkorrektur nach Lillieforsa. 
Rangkorr elationen elte rliche  Kom petenz & Partner
1,000 ,484** ,485** -,176**
. ,000 ,000 ,000
737 436 661 719
,484** 1,000 ,651** -,095*
,000 . ,000 ,046
436 451 419 445
,485** ,651** 1,000 -,044
,000 ,000 . ,251
661 419 687 671
-,176** -,095* -,044 1,000
,000 ,046 ,251 .
719 445 671 754
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N








FZEV VER FSW Partner
Die Korrelation ist auf  dem 0,01 Niveau signif ikant (zw eiseitig).**. 








Rangkorr elationen elter liche Kom petenz & e igene  Eltern
1,000 ,484** ,485** -,164**
. ,000 ,000 ,000
737 436 661 727
,484** 1,000 ,651** -,128**
,000 . ,000 ,007
436 451 419 448
,485** ,651** 1,000 -,051
,000 ,000 . ,183
661 419 687 677
-,164** -,128** -,051 1,000
,000 ,007 ,183 .
727 448 677 761
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N








FZEV VER FSW Eltern
Die Korrelation ist auf  dem 0,01 Niveau signifikant (zw eiseitig).**. 
Rangkorre lationen elter liche Kom petenz & Schw iegerelter n
1,000 ,484** ,485** -,085*
. ,000 ,000 ,024
737 436 661 714
,484** 1,000 ,651** -,017
,000 . ,000 ,715
436 451 419 440
,485** ,651** 1,000 ,018
,000 ,000 . ,641
661 419 687 668
-,085* -,017 ,018 1,000
,024 ,715 ,641 .
714 440 668 749
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N











Die Korrelation ist auf  dem 0,01 Niveau signifikant (zw eiseitig).**. 
Die Korrelation ist auf  dem 0,05 Niveau signifikant (zw eiseitig).*. 
Rangkorr elationen elte rliche  Kom petenz & Kinderarzt
1,000 ,484** ,485** -,101**
. ,000 ,000 ,006
737 436 661 731
,484** 1,000 ,651** ,003
,000 . ,000 ,956
436 451 419 450
,485** ,651** 1,000 ,005
,000 ,000 . ,892
661 419 687 684
-,101** ,003 ,005 1,000
,006 ,956 ,892 .
731 450 684 768
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N








FZEV VER FSW Kinderarz t








Rangkorre lationen elter liche Kom petenz & Hebam me
1,000 ,484** ,485** ,001
. ,000 ,000 ,970
737 436 661 707
,484** 1,000 ,651** ,102*
,000 . ,000 ,033
436 451 419 440
,485** ,651** 1,000 ,047
,000 ,000 . ,226
661 419 687 662
,001 ,102* ,047 1,000
,970 ,033 ,226 .
707 440 662 739
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N








FZEV VER FSW Hebamme
Die Korrelation ist auf  dem 0,01 Niveau signifikant (zw eiseitig).**. 
Die Korrelation ist auf  dem 0,05 Niveau signifikant (zw eiseitig).*. 
Rangkorr elationen elte rliche  Kom petenz & Medien
1,000 ,484** ,485** -,028
. ,000 ,000 ,458
737 436 661 727
,484** 1,000 ,651** ,115*
,000 . ,000 ,015
436 451 419 447
,485** ,651** 1,000 ,033
,000 ,000 . ,392
661 419 687 680
-,028 ,115* ,033 1,000
,458 ,015 ,392 .
727 447 680 762
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N








FZEV VER FSW Medien
Die Korrelation ist auf  dem 0,01 Niveau signif ikant (zw eiseitig).**. 
Die Korrelation ist auf  dem 0,05 Niveau signif ikant (zw eiseitig).*. 
Rangkorr elationen elte rliche  Kom petenz & Fam ilienzentren
1,000 ,484** ,485** ,013
. ,000 ,000 ,726
737 436 661 727
,484** 1,000 ,651** ,099*
,000 . ,000 ,037
436 451 419 447
,485** ,651** 1,000 ,081*
,000 ,000 . ,036
661 419 687 679
,013 ,099* ,081* 1,000
,726 ,037 ,036 .
727 447 679 761
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N








FZEV VER FSW Fam.Zentren
Die Korrelation ist auf  dem 0,01 Niveau signif ikant (zw eiseitig).**. 







Rangkorr elationen elter liche Kom petenz & k irchliche  Tre ffs  und Gruppen
1,000 ,484** ,485** ,013
. ,000 ,000 ,737
737 436 661 725
,484** 1,000 ,651** ,109*
,000 . ,000 ,021
436 451 419 447
,485** ,651** 1,000 ,068
,000 ,000 . ,077
661 419 687 678
,013 ,109* ,068 1,000
,737 ,021 ,077 .
725 447 678 759
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N











Die Korrelation ist auf  dem 0,01 Niveau signif ikant (zw eiseitig).**. 





Hypothese 2 (H2) 
 




















Standardfehler der Kurtos is
Statis tiken Nutzung von Angeboten (Häufigkeit)
740 39 2,0000 ,848 ,090 2,030 ,179
747 32 2,0000 14,482 ,089 316,407 ,179
732 47 2,0000 ,787 ,090 ,965 ,180
738 41 1,0000 1,148 ,090 ,928 ,180
761 18 3,0000 -,202 ,089 ,076 ,177
743 36 1,0000 8,612 ,090 145,138 ,179
745 34 2,0000 ,849 ,090 ,315 ,179
729 50 1,0000 3,314 ,091 11,714 ,181
739 40 1,0000 1,621 ,090 1,576 ,180
723 56 1,0000 2,842 ,091 9,617 ,182
720 59 1,0000 4,057 ,091 17,889 ,182
740 39 1,0000 1,348 ,090 3,501 ,179
727 52 1,0000 3,694 ,091 17,148 ,181
737 42 1,0000 2,085 ,090 3,618 ,180




























Tests auf Normalverte ilung Nutzung der Angebote  (Art)
,404 750 ,000 ,668 750 ,000Art der Angebotsnutzung












Tests auf Normalverte ilung Nutzung von Angeboten (Häufigke it)
,273 633 ,000 ,815 633 ,000
,262 633 ,000 ,386 633 ,000
,312 633 ,000 ,825 633 ,000
,332 633 ,000 ,734 633 ,000
,253 633 ,000 ,858 633 ,000
,321 633 ,000 ,456 633 ,000
,261 633 ,000 ,810 633 ,000
,501 633 ,000 ,382 633 ,000
,405 633 ,000 ,624 633 ,000
,488 633 ,000 ,458 633 ,000
,516 633 ,000 ,311 633 ,000
,346 633 ,000 ,693 633 ,000
,505 633 ,000 ,377 633 ,000
,462 633 ,000 ,528 633 ,000





















Signif ikanzkorrektur nach Lillieforsa. 







Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N






























































N Mittlerer Rang Rangsumme

































N Mittlerer Rang Rangsumme

















Hypothese 3 (H3) 
 
Gründe für die Angebotsnutzung 
 
Statis tiken Gründe für  die  Angebotsnutzung
740 39 2,7824 1,19989 -,371 ,090 -1,425 ,179
760 19 3,6592 ,75682 -2,415 ,089 5,123 ,177
744 35 1,7661 ,99346 1,093 ,090 -,001 ,179
743 36 1,2557 ,64784 2,856 ,090 7,962 ,179
731 48 2,8030 1,11259 -,443 ,090 -1,164 ,181
738 41 2,4444 1,14973 ,056 ,090 -1,429 ,180
747 32 3,2503 ,91618 -1,071 ,089 ,218 ,179
746 33 2,9772 1,04182 -,619 ,090 -,858 ,179
741 38 3,0985 ,92839 -,756 ,090 -,365 ,179
754 25 3,4801 ,77151 -1,516 ,089 1,818 ,178
761 18 3,7845 ,52397 -3,058 ,089 11,218 ,177
754 25 3,5212 ,72166 -1,541 ,089 2,047 ,178
praktische Tipps für den
Erz iehungsalltag
Wissen über die










gute Bez iehung zu
anderen Eltern
























Tests auf Normalverte ilung Gründe  für Angebotsnutzung
,252 695 ,000 ,805 695 ,000
,458 695 ,000 ,510 695 ,000
,317 695 ,000 ,744 695 ,000
,479 695 ,000 ,461 695 ,000
,217 695 ,000 ,832 695 ,000
,182 695 ,000 ,845 695 ,000
,300 695 ,000 ,762 695 ,000
,244 695 ,000 ,821 695 ,000
,243 695 ,000 ,818 695 ,000
,364 695 ,000 ,689 695 ,000
,483 695 ,000 ,442 695 ,000
,383 695 ,000 ,669 695 ,000
praktische Tipps für den
Erz iehungsalltag
Wissen über die










gute Bez iehung zu
anderen Eltern









Signif ikanzkorrektur nach Lillieforsa. 
Rangkorr elationen FZEV-Skala & Gründe  für die  Angebotsnutzung (1)
1,000 ,020 ,067 -,194** -,216** ,182** -,042
. ,598 ,072 ,000 ,000 ,000 ,268
737 703 720 708 706 695 703
,020 1,000 ,286** ,357** ,144** -,007 ,479**
,598 . ,000 ,000 ,000 ,858 ,000
703 740 736 733 732 719 728
,067 ,286** 1,000 ,128** -,070 ,078* ,215**
,072 ,000 . ,000 ,056 ,036 ,000
720 736 760 742 740 727 735
-,194** ,357** ,128** 1,000 ,401** -,185** ,316**
,000 ,000 ,000 . ,000 ,000 ,000
708 733 742 744 738 724 734
-,216** ,144** -,070 ,401** 1,000 -,158** ,172**
,000 ,000 ,056 ,000 . ,000 ,000
706 732 740 738 743 724 732
,182** -,007 ,078* -,185** -,158** 1,000 -,079*
,000 ,858 ,036 ,000 ,000 . ,034
695 719 727 724 724 731 724
-,042 ,479** ,215** ,316** ,172** -,079* 1,000
,268 ,000 ,000 ,000 ,000 ,034 .
703 728 735 734 732 724 738
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N




praktische Tipps für den
Erz iehungsalltag
Wissen über die






FZEV v5_1 v5_2 v5_3 v5_4 v5_5 v5_6
Die Korrelation ist auf  dem 0,01 Niveau signif ikant (zw eiseitig).**. 







Rangkorr elationen FZEV-Skala & Gründe  für die  Angebotsnutzung (2)
1,000 ,141** ,155** ,141** ,157** ,149** ,120**
. ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,001
737 710 709 703 717 721 717
,141** 1,000 ,566** ,424** ,248** ,292** ,299**
,000 . ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
710 747 740 734 745 745 742
,155** ,566** 1,000 ,471** ,249** ,242** ,280**
,000 ,000 . ,000 ,000 ,000 ,000
709 740 746 736 744 744 744
,141** ,424** ,471** 1,000 ,441** ,307** ,372**
,000 ,000 ,000 . ,000 ,000 ,000
703 734 736 741 739 740 737
,157** ,248** ,249** ,441** 1,000 ,373** ,379**
,000 ,000 ,000 ,000 . ,000 ,000
717 745 744 739 754 751 749
,149** ,292** ,242** ,307** ,373** 1,000 ,539**
,000 ,000 ,000 ,000 ,000 . ,000
721 745 744 740 751 761 753
,120** ,299** ,280** ,372** ,379** ,539** 1,000
,001 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 .
717 742 744 737 749 753 754
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N








gute Bez iehung zu
anderen Eltern





FZEV v5_7 v5_8 v5_9 v5_10 v5_11 v5_12
Die Korrelation ist auf  dem 0,01 Niveau signif ikant (zw eiseitig).**. 
Rangkorre lationen VER-Skala & Gründe für die  Angebotsnutzung (1)
1,000 -,109* ,003 -,362** -,317** ,218** -,196**
. ,023 ,942 ,000 ,000 ,000 ,000
451 435 444 441 442 439 439
-,109* 1,000 ,286** ,357** ,144** -,007 ,479**
,023 . ,000 ,000 ,000 ,858 ,000
435 740 736 733 732 719 728
,003 ,286** 1,000 ,128** -,070 ,078* ,215**
,942 ,000 . ,000 ,056 ,036 ,000
444 736 760 742 740 727 735
-,362** ,357** ,128** 1,000 ,401** -,185** ,316**
,000 ,000 ,000 . ,000 ,000 ,000
441 733 742 744 738 724 734
-,317** ,144** -,070 ,401** 1,000 -,158** ,172**
,000 ,000 ,056 ,000 . ,000 ,000
442 732 740 738 743 724 732
,218** -,007 ,078* -,185** -,158** 1,000 -,079*
,000 ,858 ,036 ,000 ,000 . ,034
439 719 727 724 724 731 724
-,196** ,479** ,215** ,316** ,172** -,079* 1,000
,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,034 .























praktische Tipps für den
Erz iehungsalltag
Wissen über die






VER v5_1 v5_2 v5_3 v5_4 v5_5 v5_6
Die Korrelation ist auf  dem 0,05 Niveau signifikant (zw eiseitig).*. 







Rangkorr elationen VER-Skala & Gründe für  die Angebotsnutzung (2)
1,000 ,075 ,079 ,175** ,239** ,177** ,070
. ,117 ,097 ,000 ,000 ,000 ,139
451 442 443 438 444 444 444
,075 1,000 ,566** ,424** ,248** ,292** ,299**
,117 . ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
442 747 740 734 745 745 742
,079 ,566** 1,000 ,471** ,249** ,242** ,280**
,097 ,000 . ,000 ,000 ,000 ,000
443 740 746 736 744 744 744
,175** ,424** ,471** 1,000 ,441** ,307** ,372**
,000 ,000 ,000 . ,000 ,000 ,000
438 734 736 741 739 740 737
,239** ,248** ,249** ,441** 1,000 ,373** ,379**
,000 ,000 ,000 ,000 . ,000 ,000
444 745 744 739 754 751 749
,177** ,292** ,242** ,307** ,373** 1,000 ,539**
,000 ,000 ,000 ,000 ,000 . ,000
444 745 744 740 751 761 753
,070 ,299** ,280** ,372** ,379** ,539** 1,000
,139 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 .
444 742 744 737 749 753 754
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N








gute Bez iehung zu
anderen Eltern





VER v5_7 v5_8 v5_9 v5_10 v5_11 v5_12
Die Korrelation ist auf  dem 0,01 Niveau signif ikant (zw eiseitig).**. 
Rangkorre lationen FSW-Skala & Gründe  für die Angebotsnutzung (1)
1,000 -,080* ,102** -,365** -,366** ,361** -,144**
. ,040 ,008 ,000 ,000 ,000 ,000
687 663 676 669 667 662 665
-,080* 1,000 ,286** ,357** ,144** -,007 ,479**
,040 . ,000 ,000 ,000 ,858 ,000
663 740 736 733 732 719 728
,102** ,286** 1,000 ,128** -,070 ,078* ,215**
,008 ,000 . ,000 ,056 ,036 ,000
676 736 760 742 740 727 735
-,365** ,357** ,128** 1,000 ,401** -,185** ,316**
,000 ,000 ,000 . ,000 ,000 ,000
669 733 742 744 738 724 734
-,366** ,144** -,070 ,401** 1,000 -,158** ,172**
,000 ,000 ,056 ,000 . ,000 ,000
667 732 740 738 743 724 732
,361** -,007 ,078* -,185** -,158** 1,000 -,079*
,000 ,858 ,036 ,000 ,000 . ,034
662 719 727 724 724 731 724
-,144** ,479** ,215** ,316** ,172** -,079* 1,000
,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,034 .























praktische Tipps für den
Erz iehungsalltag
Wissen über die






FSW v5_1 v5_2 v5_3 v5_4 v5_5 v5_6
Die Korrelation ist auf  dem 0,05 Niveau signifikant (zw eiseitig).*. 







Rangkorr elationen FSW-Skala & Gründe  für die  Angebotsnutzung (2)
1,000 ,091* ,091* ,185** ,170** ,173** ,142**
. ,018 ,019 ,000 ,000 ,000 ,000
687 668 668 662 673 677 676
,091* 1,000 ,566** ,424** ,248** ,292** ,299**
,018 . ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
668 747 740 734 745 745 742
,091* ,566** 1,000 ,471** ,249** ,242** ,280**
,019 ,000 . ,000 ,000 ,000 ,000
668 740 746 736 744 744 744
,185** ,424** ,471** 1,000 ,441** ,307** ,372**
,000 ,000 ,000 . ,000 ,000 ,000
662 734 736 741 739 740 737
,170** ,248** ,249** ,441** 1,000 ,373** ,379**
,000 ,000 ,000 ,000 . ,000 ,000
673 745 744 739 754 751 749
,173** ,292** ,242** ,307** ,373** 1,000 ,539**
,000 ,000 ,000 ,000 ,000 . ,000
677 745 744 740 751 761 753
,142** ,299** ,280** ,372** ,379** ,539** 1,000
,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 .
676 742 744 737 749 753 754
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N















FSW v5_7 v5_8 v5_9 v5_10 v5_11 v5_12
Die Korrelation ist auf  dem 0,05 Niveau signif ikant (zw eiseitig).*. 





Bewertung des persönlichen Nutzens 
 
 
Statis tiken persönlicher Nutzen
723 56 3,267 ,84823 -1,030 ,091 ,389 ,182
733 46 3,248 ,90295 -1,034 ,090 ,167 ,180
718 61 2,492 1,91356 14,266 ,091 308,560 ,182
730 49 3,007 ,99998 -,699 ,090 -,607 ,181
712 67 2,301 1,12489 ,210 ,092 -1,354 ,183
717 62 2,770 1,07863 -,376 ,091 -1,134 ,182
707 72 2,194 1,10270 ,406 ,092 -1,183 ,184
729 50 3,121 ,99406 -,858 ,091 -,405 ,181
731 48 3,182 ,99230 -,987 ,090 -,183 ,181
Erw artungen
w urden erfüllt
































Tes ts auf Normalverte ilung persönlicher Nutzen
,283 679 ,000 ,777 679 ,000
,292 679 ,000 ,774 679 ,000
,224 679 ,000 ,398 679 ,000
,228 679 ,000 ,823 679 ,000
,206 679 ,000 ,846 679 ,000
,211 679 ,000 ,850 679 ,000
,213 679 ,000 ,837 679 ,000
,275 679 ,000 ,793 679 ,000
,290 679 ,000 ,771 679 ,000
Erw artungen w urden
erfüllt
mehr Einblick in die
Arbeitsw eisen der
Erz ieherin




Wissen, w o prof .
Unterstützung zu f inden
is t
Rolle als Elternteil w urde
gestärkt
Ref lexion des eigenen















Rangkorr elationen FZEV-Skala & persönlicher Nutzen (1)
1,000 ,185** ,121** ,038 ,127**
. ,000 ,001 ,320 ,001
737 690 697 683 694
,185** 1,000 ,498** ,278** ,279**
,000 . ,000 ,000 ,000
690 723 715 705 713
,121** ,498** 1,000 ,385** ,425**
,001 ,000 . ,000 ,000
697 715 733 714 721
,038 ,278** ,385** 1,000 ,503**
,320 ,000 ,000 . ,000
683 705 714 718 714
,127** ,279** ,425** ,503** 1,000
,001 ,000 ,000 ,000 .
694 713 721 714 730
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N




Erw artungen w urden
erfüllt
mehr Einblick in die
Arbeitsw eisen der
Erz ieherin
Tipps für die Bew ältigung
des Erziehungsalltags
besseres Verständnis  für
Kindesentw icklung
FZEV v6_1 v6_2 v6_3 v6_4
Die Korrelation ist auf  dem 0,01 Niveau signif ikant (zw eiseitig).**. 
Rangkorr elationen FZEV-Skala & persönlicher  Nutzen (2)
1,000 -,027 ,128** ,019 ,090* ,134**
. ,483 ,001 ,619 ,018 ,000
737 678 683 673 696 697
-,027 1,000 ,506** ,493** ,172** ,136**
,483 . ,000 ,000 ,000 ,000
678 712 708 698 707 706
,128** ,506** 1,000 ,538** ,306** ,243**
,001 ,000 . ,000 ,000 ,000
683 708 717 704 711 711
,019 ,493** ,538** 1,000 ,122** ,095*
,619 ,000 ,000 . ,001 ,012
673 698 704 707 703 704
,090* ,172** ,306** ,122** 1,000 ,596**
,018 ,000 ,000 ,001 . ,000
696 707 711 703 729 725
,134** ,136** ,243** ,095* ,596** 1,000
,000 ,000 ,000 ,012 ,000 .
697 706 711 704 725 731
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N




Wissen, w o prof .




Ref lexion des eigenen




FZEV v6_5 v6_6 v6_7 v6_8 v6_9
Die Korrelation ist auf  dem 0,01 Niveau signif ikant (zw eiseitig).**. 







Rangkorr elation VER-Skala & persönlicher Nutzen (1)
1,000 ,157** ,130** -,060 ,088
. ,001 ,006 ,213 ,067
451 435 439 435 438
,157** 1,000 ,498** ,278** ,279**
,001 . ,000 ,000 ,000
435 723 715 705 713
,130** ,498** 1,000 ,385** ,425**
,006 ,000 . ,000 ,000
439 715 733 714 721
-,060 ,278** ,385** 1,000 ,503**
,213 ,000 ,000 . ,000
435 705 714 718 714
,088 ,279** ,425** ,503** 1,000
,067 ,000 ,000 ,000 .
438 713 721 714 730
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N




Erw artungen w urden
erfüllt
mehr Einblick in die
Arbeitsw eisen der
Erz ieherin
Tipps für die Bew ältigung
des Erziehungsalltags
besseres Verständnis  für
Kindesentw icklung
VER v6_1 v6_2 v6_3 v6_4
Die Korrelation ist auf  dem 0,01 Niveau signif ikant (zw eiseitig).**. 
Rangkorr elation VER-Skala & persönlicher Nutzen (2)
1,000 -,028 ,111* -,042 ,138** ,177**
. ,566 ,020 ,381 ,004 ,000
451 435 436 428 437 438
-,028 1,000 ,506** ,493** ,172** ,136**
,566 . ,000 ,000 ,000 ,000
435 712 708 698 707 706
,111* ,506** 1,000 ,538** ,306** ,243**
,020 ,000 . ,000 ,000 ,000
436 708 717 704 711 711
-,042 ,493** ,538** 1,000 ,122** ,095*
,381 ,000 ,000 . ,001 ,012
428 698 704 707 703 704
,138** ,172** ,306** ,122** 1,000 ,596**
,004 ,000 ,000 ,001 . ,000
437 707 711 703 729 725
,177** ,136** ,243** ,095* ,596** 1,000
,000 ,000 ,000 ,012 ,000 .
438 706 711 704 725 731
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N




Wissen, w o prof .




Ref lexion des eigenen




VER v6_5 v6_6 v6_7 v6_8 v6_9
Die Korrelation ist auf  dem 0,05 Niveau signif ikant (zw eiseitig).*. 








Rangkorr elationen FSW-Skala & persönlicher Nutzen (1)
1,000 ,211** ,158** -,029 ,100*
. ,000 ,000 ,461 ,011
687 652 655 641 652
,211** 1,000 ,498** ,278** ,279**
,000 . ,000 ,000 ,000
652 723 715 705 713
,158** ,498** 1,000 ,385** ,425**
,000 ,000 . ,000 ,000
655 715 733 714 721
-,029 ,278** ,385** 1,000 ,503**
,461 ,000 ,000 . ,000
641 705 714 718 714
,100* ,279** ,425** ,503** 1,000
,011 ,000 ,000 ,000 .
652 713 721 714 730
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N




Erw artungen w urden
erfüllt
mehr Einblick in die
Arbeitsw eisen der
Erz ieherin
Tipps für die Bew ältigung
des Erziehungsalltags
besseres Verständnis  für
Kindesentw icklung
FSW v6_1 v6_2 v6_3 v6_4
Die Korrelation ist auf  dem 0,01 Niveau signif ikant (zw eiseitig).**. 
Die Korrelation ist auf  dem 0,05 Niveau signif ikant (zw eiseitig).*. 
Rangkorr elationen FSW-Skala & persönlicher Nutzen (2)
1,000 -,024 ,129** -,063 ,142** ,203**
. ,537 ,001 ,112 ,000 ,000
687 639 644 636 650 652
-,024 1,000 ,506** ,493** ,172** ,136**
,537 . ,000 ,000 ,000 ,000
639 712 708 698 707 706
,129** ,506** 1,000 ,538** ,306** ,243**
,001 ,000 . ,000 ,000 ,000
644 708 717 704 711 711
-,063 ,493** ,538** 1,000 ,122** ,095*
,112 ,000 ,000 . ,001 ,012
636 698 704 707 703 704
,142** ,172** ,306** ,122** 1,000 ,596**
,000 ,000 ,000 ,001 . ,000
650 707 711 703 729 725
,203** ,136** ,243** ,095* ,596** 1,000
,000 ,000 ,000 ,012 ,000 .
652 706 711 704 725 731
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N




Wissen, w o prof .




Ref lexion des eigenen




FSW v6_5 v6_6 v6_7 v6_8 v6_9
Die Korrelation ist auf  dem 0,01 Niveau signif ikant (zw eiseitig).**. 





Empfehlung für zukünftige Angebote 
 
 
Statis tiken Em pfehlungen w e ite re  Veranstaltungen
736 43 2,6576 1,50542 10,007 ,090 195,404 ,180
740 39 3,2284 ,81462 -,968 ,090 ,687 ,179
742 37 3,1739 ,88057 -,798 ,090 -,125 ,179
742 37 3,4137 ,78100 -1,314 ,090 1,444 ,179
746 33 3,7668 ,53773 -2,664 ,090 8,710 ,179
750 29 3,0533 1,06646 -,755 ,089 -,713 ,178
737 42 3,5916 ,70525 -1,865 ,090 3,508 ,180


































Tests auf Normalverte ilung Em pfehlung für w eite re Ver anstaltungen
,185 703 ,000 ,527 703 ,000
,250 703 ,000 ,796 703 ,000
,250 703 ,000 ,821 703 ,000
,324 703 ,000 ,736 703 ,000
,472 703 ,000 ,492 703 ,000
,267 703 ,000 ,805 703 ,000
,403 703 ,000 ,632 703 ,000



























Rangkorr elationen FZEV-Skala & Em pfehlungen für w e ite re  Veranstaltungen (1)
1,000 ,047 ,047 ,077* ,122**
. ,214 ,213 ,041 ,001
737 705 705 706 706
,047 1,000 ,334** ,310** ,073*
,214 . ,000 ,000 ,048
705 736 731 733 727
,047 ,334** 1,000 ,406** ,225**
,213 ,000 . ,000 ,000
705 731 740 736 732
,077* ,310** ,406** 1,000 ,284**
,041 ,000 ,000 . ,000
706 733 736 742 734
,122** ,073* ,225** ,284** 1,000
,001 ,048 ,000 ,000 .
706 727 732 734 742
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N














FZEV v15_1 v15_2 v15_3 v15_4
Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signif ikant (zw eiseitig).*. 
Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signif ikant (zw eiseitig).**. 
Rangkorr elation FZEV-Skala & Empfehlungen für w eitere  Verans taltungen (2)
1,000 ,060 ,018 ,121** ,152**
. ,108 ,641 ,001 ,000
737 710 712 703 707
,060 1,000 ,265** ,309** ,198**
,108 . ,000 ,000 ,000
710 746 744 733 738
,018 ,265** 1,000 ,209** ,199**
,641 ,000 . ,000 ,000
712 744 750 735 739
,121** ,309** ,209** 1,000 ,429**
,001 ,000 ,000 . ,000
703 733 735 737 731
,152** ,198** ,199** ,429** 1,000
,000 ,000 ,000 ,000 .
707 738 739 731 742
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N









FZEV v15_5 v15_6 v15_7 v15_8







Rangkorr elationen VER-Skala & Empfehlungen für w eite re Ver anstaltungen (1)
1,000 -,009 ,002 -,016 ,187**
. ,844 ,959 ,738 ,000
451 437 439 439 440
-,009 1,000 ,334** ,310** ,073*
,844 . ,000 ,000 ,048
437 736 731 733 727
,002 ,334** 1,000 ,406** ,225**
,959 ,000 . ,000 ,000
439 731 740 736 732
-,016 ,310** ,406** 1,000 ,284**
,738 ,000 ,000 . ,000
439 733 736 742 734
,187** ,073* ,225** ,284** 1,000
,000 ,048 ,000 ,000 .
440 727 732 734 742
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N














VER v15_1 v15_2 v15_3 v15_4
Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signif ikant (zw eiseitig).**. 
Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signif ikant (zw eiseitig).*. 
Rangkorr elationen VER-Skala & Em pfehlungen für w e itere  Veranstaltungen (2)
1,000 ,156** ,096* ,150** ,071
. ,001 ,044 ,002 ,138
451 441 442 437 440
,156** 1,000 ,265** ,309** ,198**
,001 . ,000 ,000 ,000
441 746 744 733 738
,096* ,265** 1,000 ,209** ,199**
,044 ,000 . ,000 ,000
442 744 750 735 739
,150** ,309** ,209** 1,000 ,429**
,002 ,000 ,000 . ,000
437 733 735 737 731
,071 ,198** ,199** ,429** 1,000
,138 ,000 ,000 ,000 .
440 738 739 731 742
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N









VER v15_5 v15_6 v15_7 v15_8
Die Korrelation ist auf  dem 0,01 Niveau signif ikant (zw eiseitig).**. 







Rangkorr elationen FSW-Skala & Em pfehlungen für w e ite re  Veranstaltungen (1)
1,000 -,002 ,030 -,024 ,112**
. ,958 ,445 ,535 ,004
687 666 669 667 666
-,002 1,000 ,334** ,310** ,073*
,958 . ,000 ,000 ,048
666 736 731 733 727
,030 ,334** 1,000 ,406** ,225**
,445 ,000 . ,000 ,000
669 731 740 736 732
-,024 ,310** ,406** 1,000 ,284**
,535 ,000 ,000 . ,000
667 733 736 742 734
,112** ,073* ,225** ,284** 1,000
,004 ,048 ,000 ,000 .
666 727 732 734 742
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N














FSW v15_1 v15_2 v15_3 v15_4
Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signif ikant (zw eiseitig).**. 
Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signif ikant (zw eiseitig).*. 
Rangkorr elationen FSW-Skala & Empfehlungen für w eite re Ver anstaltungen (2)
1,000 ,109** ,055 ,105** ,077*
. ,005 ,155 ,007 ,046
687 669 670 663 669
,109** 1,000 ,265** ,309** ,198**
,005 . ,000 ,000 ,000
669 746 744 733 738
,055 ,265** 1,000 ,209** ,199**
,155 ,000 . ,000 ,000
670 744 750 735 739
,105** ,309** ,209** 1,000 ,429**
,007 ,000 ,000 . ,000
663 733 735 737 731
,077* ,198** ,199** ,429** 1,000
,046 ,000 ,000 ,000 .
669 738 739 731 742
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N









FSW v15_5 v15_6 v15_7 v15_8
Die Korrelation ist auf  dem 0,01 Niveau signif ikant (zw eiseitig).**. 










Gruppenstatis tiken Gründe für die  Angebotsnutzung
46 1,7391 ,90516 ,13346
46 1,2391 ,70505 ,10395
46 2,9565 1,03186 ,15214
47 2,4468 1,15737 ,16882
46 2,7391 ,90516 ,13346


















Test be i unabhängigen Stichproben Gründe  für die Angbotsnutzung
8,271 ,005 2,956 90 ,004 ,50000 ,16917 ,16392 ,83608
2,956 84,913 ,004 ,50000 ,16917 ,16364 ,83636
2,723 ,102 2,240 91 ,028 ,50971 ,22754 ,05773 ,96170
2,243 90,225 ,027 ,50971 ,22726 ,05824 ,96119
,001 ,970 -3,540 91 ,001 -,64385 ,18187 -1,00512 -,28258




















r der Dif ferenz Untere Obere
95% Konf idenz intervall
der Dif ferenz
T-Test für die Mittelw ertgleichheit
Gruppenstatis tiken Bewertung nach Nutzen
47 3,0426 ,90787 ,13243
47 3,4894 ,54662 ,07973
47 2,7021 1,10168 ,16070
47 3,3404 ,75977 ,11082
47 2,7021 1,04080 ,15182


















Tes t bei unabhängigen Stichproben Bew ertung nach Nutzen
,815 ,369 -2,891 92 ,005 -,44681 ,15458 -,75381 -,13980
-2,891 75,477 ,005 -,44681 ,15458 -,75471 -,13891
8,931 ,004 -3,270 92 ,002 -,63830 ,19520 -1,02599 -,25060
-3,270 81,684 ,002 -,63830 ,19520 -1,02665 -,24995
7,331 ,008 -4,196 93 ,000 -,75621 ,18024 -1,11413 -,39828




















r der Dif ferenz Untere Obere
95% Konf idenz intervall
der Dif ferenz








Gruppenstatis tiken Mer km ale zukünftiger Angebote
50 3,2200 ,78999 ,11172
47 3,7021 ,46227 ,06743
50 3,5600 ,70450 ,09963















Test be i unabhängigen Stichproben Merkmale  zukünftiger Angebote
4,796 ,031 -3,639 95 ,000 -,48213 ,13251 -,74518 -,21907
-3,695 79,906 ,000 -,48213 ,13049 -,74182 -,22243
13,086 ,000 -2,254 95 ,026 -,26979 ,11967 -,50736 -,03222
















r der Dif ferenz Untere Obere
95% Konf idenz intervall
der Dif ferenz











Deskriptive Statis tik  MW BEZ














Tests auf Normalverte ilung
,255 736 ,000 ,701 736 ,000MW BEZ





































Erk lärte  Gesamtvarianz























Gesamt % der Varianz Kumulierte % Gesamt % der Varianz Kumulierte %
Anfängliche Eigenw erte






































1 Komponenten extrahierta. 
Rotierte  Komponentenmatrixa
Es w urde nur eine Komponente extrahiert.
Die Lösung kann nicht rotiert w erden.
a. 
Rangkorr elationen allgemeine  Beziehungss ituation
1,000 ,220** ,233** ,239**
. ,000 ,000 ,000
736 704 434 667
,220** 1,000 ,484** ,485**
,000 . ,000 ,000
704 737 436 661
,233** ,484** 1,000 ,651**
,000 ,000 . ,000
434 436 451 419
,239** ,485** ,651** 1,000
,000 ,000 ,000 .
667 661 419 687
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N








MW BEZ FZEV VER FSW









Deskriptive Statis tik Beziehung zur Erzieherin














Tests auf Normalverte ilung Beziehung zur Erzieherin
,229 740 ,000 ,757 740 ,000MW BEZ ERZ































Erk lärte  Gesamtvarianz















Gesamt % der Varianz Kumulierte % Gesamt % der Varianz Kumulierte %
Anfängliche Eigenw erte





























Rangkorr elationen Beziehung zur Erzieherin
1,000 ,260** ,286** ,287**
. ,000 ,000 ,000
740 706 436 669
,260** 1,000 ,484** ,485**
,000 . ,000 ,000
706 737 436 661
,286** ,484** 1,000 ,651**
,000 ,000 . ,000
436 436 451 419
,287** ,485** ,651** 1,000
,000 ,000 ,000 .
669 661 419 687
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N








MW BEZ ERZ FZEV VER FSW
Die Korrelation ist auf  dem 0,01 Niveau signif ikant (zw eiseitig).**. 







Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N






MW BEZ ERZ MW BEW





Persönlichkeit der Eltern & Beziehung zur Erzieherin 
 
  
Rangkorr elationen Persönlichkeit Eltern & Beziehung zur Erzieherin
1,000 -,163** ,069 -,042 ,140** -,082*
. ,000 ,069 ,268 ,000 ,030
740 697 693 690 689 697
-,163** 1,000 -,085* ,266** -,159** ,169**
,000 . ,023 ,000 ,000 ,000
697 732 718 718 714 723
,069 -,085* 1,000 -,136** ,365** -,055
,069 ,023 . ,000 ,000 ,140
693 718 726 712 711 717
-,042 ,266** -,136** 1,000 -,158** ,076*
,268 ,000 ,000 . ,000 ,042
690 718 712 723 712 717
,140** -,159** ,365** -,158** 1,000 -,157**
,000 ,000 ,000 ,000 . ,000
689 714 711 712 719 716
-,082* ,169** -,055 ,076* -,157** 1,000
,030 ,000 ,140 ,042 ,000 .
697 723 717 717 716 731
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N
Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N









MW BEZ ERZ v12_1 v12_2 v12_3 v12_4 v12_5
Die Korrelation ist auf  dem 0,01 Niveau signif ikant (zw eiseitig).**. 





Beziehungssituation und Nutzung der Angebote 
 
 
Rangkorr elationen Beziehung zur Erzieherin & Angebotsnutzung
1,000 ,114** ,149** ,182** ,075* ,139** ,114**
. ,002 ,000 ,000 ,046 ,000 ,003
740 707 714 699 710 712 695
,114** 1,000 ,171** ,157** ,208** ,168** ,169**
,002 . ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
707 740 716 704 719 718 708
,149** ,171** 1,000 ,629** ,200** ,201** ,182**
,000 ,000 . ,000 ,000 ,000 ,000
714 716 747 720 727 730 715
,182** ,157** ,629** 1,000 ,190** ,172** ,158**
,000 ,000 ,000 . ,000 ,000 ,000
699 704 720 732 716 718 706
,075* ,208** ,200** ,190** 1,000 ,324** ,233**
,046 ,000 ,000 ,000 . ,000 ,000
710 719 727 716 743 733 727
,139** ,168** ,201** ,172** ,324** 1,000 ,336**
,000 ,000 ,000 ,000 ,000 . ,000
712 718 730 718 733 745 724
,114** ,169** ,182** ,158** ,233** ,336** 1,000
,003 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 .
695 708 715 706 727 724 729
Korrelations










































ERZ v3_1 v3_2 v3_3 v3_6 v3_7 v3_8
Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signif ikant (zw eiseitig).**. 
Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signif ikant (zw eiseitig).*. 







Korrelationskoef f iz ient
Sig. (2-seitig)
N








MW BEZ ERZ v4_7

























Die Korrelation ist auf  dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signif ikant.**. 
  
Eidesstattliche Erklärung 
1. Hiermit erkläre ich, dass die vorliegende Arbeit ohne unzulässige Hilfe und ohne 
Benutzung anderer als der angegebenen Hilfsmittel angefertigt wurde und dass die 
aus fremden Quellen direkt oder indirekt übernommenen Gedanken in der Arbeit 
als solche kenntlich gemacht sind. 
2. Unterstützung bei der Planung und Durchführung erfuhr ich durch Herrn 
Prof. Dr. Jörg Knoll. Weiterführende Hinweise für die Auswertung und Anfertigung 
der Dissertationsschrift gab Frau Prof. Dr. Katrin Liebers. Die Anfertigung der Tran-
skriptionen der Interview-Tonbandaufnahmen erfolgte durch Jördis Matjeka. Die 
Dateneingabe in SPSS unterstützte Kristin Braun. Bei der Auswertung der Elternin-
terviews war Sandra Geisler behilflich. Kathy Prochaska las das Manuskript Korrek-
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